









Een Situationele en Epidemiologische Analyse van Belemmerende en Bevorderende Factoren  
bij de Inzet van de Docentcoach op de BES-eilanden 
 
A Situational and Epidemiological Analysis of Obstructing and Strengthening Conditions  
for Utilizing the Teacher’s Coach on the BES-islands 
   

















Open Universiteit  
 
Datum:   26 mei 2016 
Studentnummer:    
Begeleiding:  Dr. ir. C.J. Kreijns 




Vanuit mijn woonplaats op Aruba was een masterthesis uitvoeren op de BES-eilanden alleen mogelijk 
door de medewerking en inspanning van enkele belangrijke personen. Niet alleen mijn scriptie 
begeleider Karel Kreijns van de Open Universiteit, die met het idee kwam en mij op afstand goed 
begeleidde, maar natuurlijk ook Wim Didderen, die als projectleider van Maestro Kompas mij de 
mogelijkheid bood om de opdracht uit te kunnen voeren. Daarnaast hebben de docentcoaches mij 
enorm geholpen met achtergrondinformatie, rondleidingen, kennismaking en ‘lobby’ om deelnemers 
voor mijn onderzoek te vinden. De reizen van en naar de eilanden en het schrijven van de thesis kostte 
verder de nodige aanpassing van mijn gezin en ik dank daarvoor een ieder die dit mogelijk heeft 
gemaakt en mij heeft geholpen.  
Tenslotte wil ik stilstaan bij de scholen op de drie eilanden. De medewerkers op deze scholen 
werken in een bijzondere, dynamische, uitdagende en complexe omgeving. De geografische ligging, 
de sociale en economische omstandigheden, de wisselingen in de teams en directie, de 
leerlingenpopulatie, de culturele verschillen en de niet altijd aanwezige kennis en ondersteuning 
maken het niet makkelijk om te voldoen aan de eisen vanuit het Nederlandse Ministerie van Onderwijs 
en de Inspectie voor het Onderwijs. Daarom vind ik het bijzonder dat ik toch de tijd, ruimte en 
gelegenheid heb gekregen om een kijkje in de keuken te mogen nemen. Alle deelnemers aan het 




While living on Aruba, accomplishing a master thesis on the BES-islands was only possible by the 
cooperation and effort of some important persons. Not only my thesis supervisor Karel Kreijns from 
the Open University, who came up with the idea and coached from a distance, but of course also Wim 
Didderen, the project leader of Maestro Kompas who gave my the opportunity to do my thesis. Next, 
the teacher’s coaches helped me enormously with background information, tours, acquaintances and 
lobby for finding participants. The travelling to and from the islands and writing the thesis also asked 
effort from my family and I want to thank everybody who made this possible and helped me along the 
way.  
 In a final word I would like to concentrate on the schools at the three islands. The staff of 
these schools is working in a unusual, dynamic, challenging en complex environment. The geographic 
location, the social and economic circumstances, the changes in teams and management, the student 
population, the cultural differences and the not always available expertise and support does not make it 
an easy task to accomplish to the demands of the Dutch Ministry of Education and the Inspection for 
Education. That’s why I believe it’s very special that I was given the time, space and opportunity to 
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Een Situationele en Epidemiologische Analyse van Belemmerende en Bevorderende Factoren  
bij de Inzet van de Docentcoach op de BES-eilanden 
Drs. P. Corton 
 
Achtergrond 
Sinds 2011 zijn er docentcoaches werkzaam op Bonaire, St. Eustatius en Saba (BES-eilanden) om 
docenten te helpen hun bekwaamheid in de klas te verbeteren en kunnen een belangrijke rol spelen in 
de professionalisering van docenten. Ze ervaren echter een wisselende medewerking vanuit de 
schoolleiding om hun taken te kunnen uitvoeren en gemaakte plannen voor het verzorgen van 
trainingen en het coachen van docenten komen geregeld niet tot uitvoering. Dit kan betekenen dat de 




Het onderzoek onderzoekt welke factoren een rol spelen bij de structurele inbedding van de 
docentcoach op de BES-eilanden en welke hiervan deze inbedding bevorderen dan wel belemmeren.  
 
Deelnemers, procedure en onderzoekontwerp 
Er zijn in totaal 44 participanten (21 mannen, 23 vrouwen, van 27 tot 70 jaar, met diverse culturele 
achtergronden en spreektalen) geïnterviewd, bestaande uit docenten, 
staffunctionarissen/leidinggevenden en docentcoaches. Ze zijn geselecteerd op functionaliteit, 
beschikbaarheid en bereidheid tot medewerking en met een mix van culturele achtergrond en ervaring 
met de docentcoach. Het betreft een kwalitatief onderzoek naar meningen en opvattingen.  
  
Meetinstrumenten 
Er is een semi-gestructureerde vragenlijst ontworpen met algemene vragen over de contacten, taken en 
verwachtingen van de docentcoach en specifieke vragen over een lijst met uit de literatuur bekende 
factoren zijnde van invloed op professionaliseringsinterventies en aangevuld met culturele en eiland 
specifieke aspecten.   
 
Resultaten 
Uit het onderzoek blijkt dat de positieve relatie met de docentcoach op alle drie eilanden als meest 
bevorderende factor wordt gezien. Participanten zijn daarbij zeer te spreken over het cultureel 
aanpassingsvermogen van de docentcoaches. De inzet vindt echter onvoldoende plaats en hiervoor 
worden belemmerende factoren als leiderschap, structuur in de school, schoolcultuur, motivatie bij 
docenten en opvattingen over effectiviteit genoemd. Daarnaast zijn er culturele en specifieke eiland 
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aspecten aanwezig, zoals de wijze van communicatie en feedback geven, het grote verloop van 
docenten en leiding en in beperkte mate de machtsafstand, politieke invloeden en Nederlandse 
inmenging, die de inzet van de docentcoach belemmeren of minder effectief maken.  
 Daarnaast blijkt dat een consistente, frequente of langdurige aanwezigheid, een sterk cultureel 
aanpassingsvermogen en bekendheid met de leerling populatie van belang wordt geacht. Tevens lijkt 
er een culturele component aanwezig te zijn in het vrijblijvend nakomen van afspraken, is er spanning 
tussen enerzijds privacy garanderen van de docenten en anderzijds informatie delen met 
leidinggevenden en verschilt men van mening in het verplichten van de inzet en voor welke docenten 
de docentcoach nodig is. Op Saba zijn minder belemmerende factoren genoemd en op Bonaire zijn 
meer culturele aspecten genoemd als zijnde belemmerend. 
 
Conclusie 
 Het onderzoek heeft bevestigt dat randvoorwaarden die een rol spelen bij professionalisering 
ook een rol spelen bij de inzet van de docentcoach. Er lijken bovendien relaties te zijn tussen de 
verschillende factoren, aanvullende factoren mee te spelen en verschillen tussen de eilanden te zijn. 
Het onderzoek heeft daarom informatie opgeleverd voor een interventie volgens bijvoorbeeld het 
PRECEDE-PROCEED model. 
 





















A Situational and Epidemiological Analysis of Obstructing and Strengthening Conditions  
for Utilizing the Teacher’s Coach on the BES-islands 
Drs. P. Corton 
 
Background 
Since 2011, teacher’s coaches play a part on Bonaire, St. Eustatius and Saba (BES-islands) in 
supporting teachers to enhance their competence in the classroom and they could play an important 
role in the professionalization of teachers. However, year rapports of the teacher’s coaches state that 
they experience a mixed cooperation from the school leaders to perform their task and agreed plans for 
workshops and coaching teachers regularly are not accomplished. This can mean that the teacher’s 
coaches have less impact on quality improvement of teachers than needed.   
  
Aim 
The aim of the research was to explore which conditions play a role for regular positioning the 
teacher’s coach at the BES-islands and which conditions are strengthening or obstructing this 
positioning.  
 
Participants, procedure and design 
In this qualitative research a total of 44 participants (21 men, 23 women, 27 to 70 years old, with 
divers cultural backgrounds and spoken languages) were interviewed, consisting of teachers, 
staffmembers/leaders and teacher’s coaches. They were selected on a base of their function, 
availability and willingness to cooperate and with a mix of cultural background and contact with the 
teacher’s coach. A qualitative research design is used. 
 
Measures 
A semi-structured interview was designed with general questions about the contact, tasks and 
expectations of the teacher’s coach and specific questions about a list with factors know from 
literature to have an influence on professionalization interventions and with a supplement of cultural 
and island specific aspects.   
 
Results 
The research showed that the positive relationship with the teacher’s coach on all three island is seen 
as a strengthening condition. Participants hereby praise the cultural adaption of the teacher’s coaches. 
However, the teacher’s coach is not utilized enough and for this leadership, structure in the school, 
school culture, motivation from teachers and/or beliefs about the effects are mentioned as 
explanations. Furthermore, there are some cultural and specific island aspects present that obstruct the 
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utilization of the teacher’s coach or make it less effective, like the communication and feedback 
manners, the turnover rate of teachers and management and tot a lesser degree power distance, 
political influences and Dutch laws and involvement.  
 Furthermore, the research showed that a consistent, more frequent or long-term presence, a 
strong cultural adaptability and knowledge of the student population is valued in a teacher’s coach. 
And finally, there seems to be a cultural component present in the noncommittal way in fulfilling 
appointments, there is tension between assuring privacy for teachers on the one hand and sharing 
information with leaders on the other hand and participants differ in their opinions about making the 
teacher’s coach mandatory or not and by which teachers the teacher’s coach should be utilized. There 
are less obstructing conditions mentioned on Saba and there are more obstructing cultural conditions 
mentioned on Bonaire. 
 
Conclusion  
The research confirmed that those conditions concerned with professionalization of teachers also play 
a role in utilizing the teacher’s coach. On top of that, there seem to be connections between different 
conditions, additional conditions and differences between the islands. Therefore, the research 
produced information for an intervention with for example the use of the PRECED-PROCEED model.     
 




















Een Situationele en Epidemiologische Analyse van Belemmerende en Bevorderende Factoren  




1.1. Probleemschets  
 
In 2011 heeft het Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Welzijn (OCW) een onderwijsplan opgesteld 
voor Caribisch Nederland (CN). De noodzaak hiervoor was ontstaan, omdat de eilanden Bonaire, St. 
Eustatius en Saba (BES) sinds 10-10-2010 in de vorm van ‘bijzondere gemeenten’ onderdeel zijn 
geworden van het Koninkrijk der Nederlanden. Dit betekent dat het ministerie van OCW ook 
verantwoordelijk is voor het onderwijsbeleid op de BES-eilanden en de kwaliteit hiervan. In de 
Onderwijsagenda voor Caribisch Nederland zijn de ambities beschreven die het ministerie van OCW 
op de BES-eilanden heeft op het gebied van onderwijskwaliteit. Met als doel het primair en voortgezet 
onderwijs op Nederlands en Caribisch aanvaardbaar niveau te krijgen en tevens recht te doen aan de 
specifieke cultuur en identiteit van de diverse eilanden. Er zijn afspraken vastgelegd voor de 
verbetering van de kwaliteit op alle scholen en de school bepaalt zelf uiteindelijk hoe de uitvoering 
van de onderwijsagenda eruit ziet (Ministerie van OCW, 2011). 
 De belangrijkste prioriteiten van de Onderwijsagenda CN zijn het verhogen van de kwaliteit 
van onderwijs, het verhogen van de kwaliteit van leraren, schoolleiding en schoolbesturen, het bieden 
van onderwijszorg op maat, het creëren van aantrekkelijk beroepsonderwijs en het zorgen voor heldere 
en stabiele randvoorwaarden. Het doel is dat deze prioriteiten in de zomer van 2016 behaald zullen 
zijn (Ministerie van OCW, 2011). Om invulling te geven aan de Onderwijsagenda CN zijn vanaf 2011 
verschillende partijen betrokken, waaronder de Open Universiteit (OU), Hogeschool Utrecht (HU) en 
Stichting Nederland Kennisland. Zij hebben gezamenlijk een programma opgesteld om een van de 
ambities uit de onderwijsagenda vorm te geven, namelijk de kwaliteit van leraren. Dit programma, 
bekend onder de naam Maestro Kompas, heeft tot doel een duurzame oplossing te vinden voor het 
opleiden en professionaliseren van leraren (www.masetrokompas.org). Stichting Nederland 
Kennisland is sinds 2012 niet meer betrokken bij het programma (Maestro Kompas, 2015).  
  Volgens Corvers, Claessen en Kluijfhout (2015) heeft de Onderwijsagenda CN in de basis 
veel ingrijpende gevolgen gehad voor het onderwijs op de BES-eilanden. Er werd een leerplicht 
ingesteld, kerndoelen voor de Nederlandse taal gesteld voor het primair onderwijs (po), verplicht tot 
volledige Nederlandse examens voor het voortgezet onderwijs (vo) voor Bonaire en St. Eustatius, 
gekozen voor omvorming secundair beroepsonderwijs naar middelbaar beroepsonderwijs, een 
Expertisecentrum Onderwijszorg opgericht, besloten tot toezicht van de Nederlandse Inspectie voor 
het Onderwijs en accreditatie door de Nederlands Vlaamse Accreditatie Organisatie (NVAO), 
verplicht tot bevoegde docenten volgens Nederlandse regelgeving en bepaald dat scholen leerling 
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registratie, volgsystemen, jaarverslagen, begrotingen en jaarverslagen naar Nederlands model in 
zouden voeren. Hier voegt de Inspectie voor het Onderwijs (2014; verder de Inspectie genoemd) aan 
toe dat er vijf nieuwe onderwijswetten en diverse -besluiten zijn gekomen om de landsverordeningen 
te vervangen.  
In het Programma Lerarenbeleid CN (de Wolff, Kusters & Sigaloff, 2011) is de visie 
beschreven van het project om de docenten op de BES-eilanden te bekwamen. De auteurs noemen dat 
eerdere pogingen om de onderwijs op de BES-eilanden te verbeteren niet de resultaten opleverden die 
verwacht werden. Volgens hen heeft dat te maken met factoren als patronage (een economie die 
gericht is op kennissen in plaats van kennis), het ontbreken van een lerende cultuur en een 
wantrouwen tegen de inmenging en bemoeienis van Nederland. In deze visie staat daarom centraal dat 
het project ondersteunend moet zijn aan de lokale kennis en behoeften, waarbij van elkaar leren en 
resultaten genereren die de lokale gemeenschap dienen van belang zijn.  
Het is gezien bovenstaande niet verrassend dat de Inspectie (2014) concludeert dat de kwaliteit 
van het onderwijs drie jaar na invoering van de Onderwijsagenda CN nog niet sterk verbeterd is en 
nog ver afstaat van de doelen die het Ministerie van OCW gesteld heeft. Hoewel de nieuwe wetten 
worden nageleefd en als bevorderlijk voor de kwaliteit worden beschouwd, is de administratieve last 
vergroot wat kennis en capaciteit vereist, zijn de wetten niet bij alle bestuurders en schoolleiders 
bekend en hebben bestuurders vaak weinig onderwijskundige kennis. Het aantal onbevoegde docenten 
is afgenomen, hoewel het vo nog erg afhankelijk is van docenten uit Nederland. Huisvesting is niet op 
orde en past niet bij de eisen van modern onderwijs. Het didactisch handelen en schoolklimaat is in het 
po verbeterd, maar hoewel de resultaten in het po ook enkele positieve ontwikkelingen plaatsvinden, 
laat het op veel aspecten nog een achterstand zien. In het vo loopt het onderwijs achter op Nederland, 
terwijl er in het mbo wat verbeteringen zichtbaar zijn. Tenslotte is er grote zorg bij de inspectie over 
de onderwijszorg voor leerlingen met een grote leerachterstand, omdat er geen voorzieningen zijn voor 
deze leerlingen en de kwaliteit bij het diverse scholen en het Expertisecentrum Onderwijszorg nog 
lang niet op orde is. De inspectie concludeert dat de scholen nog veel moeten bereiken om de 
doelstellingen in 2016 te behalen. Bepaalde doelstellingen zijn in haar ogen haalbaar, maar er zijn er 
ook diversen die niet op alle scholen behaald zullen worden (Inspectie, 2014). 
De bevindingen van de inspectie sluiten aan bij de stand van zaken die het programma 
Maestro Kompas in 2015 in een Midterm Rapportage beschreven. Het is binnen het programma gelukt 
om on- en onderbevoegde docenten (bij) te scholen en er is een officieel samenwerkingsverband 
UniCarib opgesteld van diverse lerarenopleidingen in de regio. Echter, in de rapportage blijkt dat het 
programma met een aantal uitdagingen te maken heeft. Er bestaan verschillende onderwijsmodellen, er 
ontbreken lerarenopleidingen voor specifieke vakken en wordt het tempo van leren bij docenten 
negatief beïnvloedt door de taal, privé omstandigheden, motivatie, bekwaamheidsverplichtingen op de 
werkplek en te weinig ICT mogelijkheden op school en thuis (Maestro Kompas, 2015).  
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Corvers et al. (2015) hebben specifieke aspecten bij het programma Maestro Kompas 
onderzocht en concluderen ook dat er verschillende factoren meespelen bij het behalen van de 
doelstellingen van het programma. De eilanden en scholen klein van omvang, waardoor de kosten 
hoog zijn en meer kans is op een slechte onderwijskwaliteit; er zijn bestuurlijke problemen, omdat de 
kleinschaligheid zorgt voor familiaire en politieke invloeden en er dubbelfuncties worden vervuld; er 
zijn meer laagopgeleiden dan in Europees Nederland en er is sprake van een groot armoedeprobleem. 
Tenslotte bepaalt de taal een groot deel van het probleem, omdat Nederlands geen taal is die de 
leerlingen buiten school spreken. Op Saba is het onderwijs en toetsing Engelstalig en wordt 
Nederlands als vreemde taal gezien. Op Bonaire en St. Eustatius is het lesmateriaal officieel in het 
Nederlands, maar hebben de leerlingen respectievelijk Papiaments of Engels als voertaal. Voor St. 
Eustatius wordt daarom geadviseerd om net als Saba over te gaan naar het Engelstalige onderwijs 
volgens de Caribbean Examination Council (CXC) (Corvers et al., 2015). Dit betreft een Engelstalige 
organisatie die curricula en examens ontwikkelt en uitvoert voor (ei)landen in de Caribische regio 
(www.cxc.org). De Inspectie voor het Onderwijs (2014) bevestigt ook dat de schoolleiding en –
besturen niet op elk eiland even sterk sturen op verbetering en dat de wisseling van personeel en 
andere factoren die de continuïteit verstoren risico’s zijn die het verbetertraject kunnen schaden.  
Als bijzondere uitdaging noemt Maestro Kompas (2015) tevens een groot verloop onder 
docenten, namelijk 44% van de docenten in het vo/mbo is sinds 10-10-10 vertrokken. Cijfers van het 
verloop onder leidinggevenden zijn niet bekend, maar volgens projectleider Maestro Kompas, Wim 
Didderen (persoonlijke communicatie, 12 maart, 2016), is op St. Eustatius momenteel sinds 2011 de 
vierde directeur aangesteld, op Saba de derde directeur sinds 2010 en op Bonaire komt in april 2016 de 
derde directeur sinds 2011. Daarbij hebben ook diverse wisselingen plaatsgevonden onder teamleiders 
en afdelings- of unitleiders.  
Een apart onderdeel van het Maestro Kompas betreft de inzet van docentcoaches. Sinds 2011 
zijn er docentcoaches werkzaam op de BES-eilanden om docenten binnen het vo te begeleiden en 
coachen. Twee docentcoaches zijn werkzaam op Bonaire en een docentcoach is werkzaam op Saba en 
St. Eustatius, die als primair doel hebben de docenten te helpen hun bekwaamheid in de klas te 
verbeteren. Daarnaast kunnen de docentcoaches op verzoek een rol spelen in de begeleiding voor de 
docenten-in-opleiding en verzorgen zij trainingen voor de docenten (Maestro Kompas, 2015). De 
docentcoaches kunnen een belangrijke rol spelen in de professionalisering van docenten op de BES-
eilanden, want hoewel het opleiden van onbevoegde docenten de eerste prioriteit heeft volgens 
Corvers et al. (2014) is het ‘wegwerken van lacunes en zwakke plekken zoals die door de Inspectie 
worden gesignaleerd’ en ‘onvoldoende bekwaamheden door gebrekkige basis- en complexe 
vaardigheden onder leraren’ (Corvers et al., pag. 34, 2014) een tweede prioriteit om aan te pakken.    
 De werkzaamheden van een docentcoach op de BES-eilanden bestaan volgens de 
taakomschrijving en profielschets van Maestro Kompas (M. Zuijdgeest, persoonlijke communicatie, 
30 november, 2015) uit:  
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het volgen van docenten in de klas; het inventariseren van scholingsbehoefte; het leveren van 
maatwerk; docenten coachen op de competenties die zij niet of onvoldoende beheersen; 
organiseren of geven van scholingen of korte cursussen aan kleine of grotere groepen; 
ondersteunen van docenten in het omgaan met hun Persoonlijke Ontwikkelingsplan en de daarmee 
gepaard gaande competenties; overleggen met het management van de school; opstellen van een 
Plan van Aanpak; verantwoordelijkheid nemen voor het initiëren van het vertalen van doelen en 
keuzes, zoals geformuleerd in het Plan van Aanpak, in een operationele planning van de te 
ondernemen activiteiten; uitvoeren van het Plan van Aanpak rondom termen als professionele 
cultuur, draagvlak, stimuleren van nieuwe activiteiten, inzicht in cultuurverschillen, omgaan met 
gedragsproblematiek; halfjaarlijks opstellen van een rapportage waarin wordt beschreven in 
hoeverre de activiteiten zich ontwikkelen zoals voorgenomen in het Plan van Aanpak; opleiden 
van enkele docenten binnen de school tot docentcoach.  
Het is volgens de in 2011 en 2012 gestelde vacatures voor de uitvoering van de werkzaamheden van 
belang dat de docentcoach empathisch, integer, flexibel en communicatief vaardig is. Bovendien is een 
goede relatie met docenten en schoolleiding belangrijk om bewustzijn en verantwoordelijkheidsgevoel 
te genereren, docenten uit te dagen en te ondersteunen, een effectief leerproces met heldere leervragen 
te stimuleren en te begeleiden en bij te dragen aan een positieve en op groei gerichte schoolcultuur (M. 
Zuijdgeest, persoonlijke communicatie, 30 november, 2015).    
In de midterm rapportage van het Maestro Kompas (2015) wordt gesteld dat de docentcoaches 
zeer betrokken zijn bij de scholen en gewaardeerd worden op alle niveaus in de school. Er zijn in 2014 
afspraken gemaakt met de directies over de inzet, aansturing en beoordeling van de docentcoaches. De 
docentcoaches hebben volgens de jaarverslagen van Ottenhof en Van der Plas (Eindverslag 2011-
2012, 21 juni 2012), Grandisson en Van der Plas (Plan van aanpak met evaluatie cursusjaar 2014-
2015, juni 2015) en Zuijdgeest (Evaluatieverslag docentcoach VO Saba en St. Eustatius 2013-2014, 
Evaluatie docentcoach 2014-2015) echter met diverse uitdagingen te maken om hun functie naar 
behoren uit te voeren. De docentcoaches noemen een wisselende medewerking vanuit de schoolleiding 
om hun taken te kunnen uitvoeren. Gemaakte plannen voor het verzorgen van trainingen en het 
coachen van docenten komen geregeld niet tot uitvoering, doordat docenten niet worden aangemeld 
door teamleiders, er een voorkeur heerst voor trainingen over POP-gerelateerde leervragen in plaats 
van vooraf vastgestelde onderwerpen, er onzekerheid heerst over inspectierapportages, teamleiders 
geregeld wisselen van functie en het volgens teamleiders te druk is en afdelingen onderbemand zijn.  
De belemmeringen die docentcoaches in hun taakuitvoering ervaren, kan betekenen dat zij 
minder impact kunnen hebben op de kwaliteitsverbetering van docenten dan er gewenst en nodig is. 
Volgens de Inspectie (2014) was de kwaliteit van het vo in 2008 namelijk zeer zorgelijk en is er in 
2014 nog weinig verbetering zichtbaar. De Inspectie voorziet dat de basiskwaliteit van onderwijs in 
2016 bij het merendeel van de scholen niet gehaald gaat worden. Het bevorderen van de impact van de 
docentcoach lijkt hierbij een belangrijk aspect te kunnen zijn.  
 13 
 Hoewel de inzet van een docentcoach niet de enige manier is om kwaliteit van docenten te 
kunnen verbeteren, lijkt het nuttig om te onderzoeken welke specifieke factoren meespelen bij de inzet 
van de docentcoach op de BES-eilanden. Bij professionalisering van docenten zijn volgens onder 
andere Vermeulen, Klaeijsen en Martens (2011) de opvattingen, motieven, wensen en doelen van 
docenten en schoolleiding alsmede de afstemming tussen hen en de condities waaronder ze werken 
van belang om effectief te kunnen zijn. Daarbij is het de vraag in hoeverre zij met dezelfde 
uitdagingen te maken hebben als de inspectie (2014) en diverse rapportages van het programma 
Maestro Kompas (Corvers et al, 2014; Maestro Kompas, 2015) noemen. Het is daarom van belang te 
onderzoeken welke factoren een rol spelen bij de inzet van docentcoach, welke hierin bevorderend of 
belemmerend kunnen werken en daarmee de impact van hun werkzaamheden kunnen beïnvloeden. 
Tenslotte is het de vraag wat er gedaan kan worden om deze eventuele belemmeringen aan te pakken.   
 
1.2 Theoretisch kader 
  
1.2.1 Belang van professionalisering van docenten 
De kwaliteit van het Nederlandse onderwijs is een belangrijk politiek en maatschappelijk thema in 
Nederland. De Inspectie houdt toezicht op de kwaliteit van het onderwijs. In een rapport van de 
Inspectie (2013) wordt gesteld dat de meeste scholen in Europees Nederland voldoen aan de 
basisnormen, maar dat de kwaliteitsverbetering stagneert. Zo noemt het rapport dat er een 
middengroep van scholen bestaat waar verbetering wenselijk is op het gebied van zorg, begeleiding, 
maatwerk, afstemming, kwaliteitszorg, opbrengstgericht werken en kwaliteit van toetsing. Een aantal 
van deze aspecten valt of staat met de kwaliteit van de docenten die het onderwijs verzorgen. Volgens 
de inspectie hebben docenten bijvoorbeeld moeite met het afstemmen van hun onderwijs op 
verschillende doelgroepen en niveaus en stellen ze zich te weinig kritische vragen over de effecten van 
hun onderwijs (Inspectie, 2013; OCW, 2011). Daarom heeft het Ministerie van OCW de kwaliteit van 
de docenten als een belangrijk speerpunt gemaakt, zoals verwoord in het Actieplan leraar 2020 (OCW, 
2011). 
 Volgens Diepstraten, Wassink, Stijnen, Martens en Claessen (2010) is de docent van zeer 
groot belang voor de kwaliteit van onderwijs. Uit onderzoek (Darling-Hammond, 2000; Rockstroh, 
2013; Yoon, Duncan, Lee, Scarloss & Shapley, 2007) blijkt dat de kwaliteit van de docent van invloed 
is op de prestaties van leerlingen, dat op zijn beurt een belangrijke indicator is voor de kwaliteit van 
onderwijs (Inspectie, 2013; Scheerens, Luyten & van Ravens, 2010). Hattie (2003) beschrijft dat er 
verschillende oorzaken zijn aan te wijzen die de variatie in leerresultaten bij leerlingen bepalen. De 
grootste variabele betreft de capaciteiten die de leerling meebrengt en de kleinste variabelen zijn te 
vinden in de thuissituatie, klas- of leeftijdsgenoten, schoolcultuur en –kenmerken zoals financiële 
middelen en grootte van school en klas. De docent zit er tussenin en blijkt daardoor een relatief grote 
invloed te hebben op de variatie in leerresultaten. De invloed betreft bijvoorbeeld het geven van 
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feedback, de kwaliteit van de instructie, directe instructie, de sfeer in de klas, de stijl van lesgeven en 
de manier van vragen stellen. Vogt & Rogalla (2009) noemen dat uit onderzoeken die gaan over de 
cognitieve aspecten van docenten blijkt dat ervaren docenten hun kennis beter en effectiever 
organiseren en deze kennis flexibeler kunnen inzetten in moeilijke situaties dan onervaren docenten. 
Dit pleit voor constante professionalisering van docenten door middel van bij- en nascholing. 
Bovendien heeft professionalisering van docenten volgens een review van Blank en de las Alas (2009) 
een direct effect op de resultaten van leerlingen. 
Dat uit onderzoek duidelijk blijkt dat de kwaliteit van docenten en hun wijze van lesgeven een 
belangrijk element zijn voor de resultaten van leerlingen, wordt ook door OEDC (2004) genoemd. 
Maar tevens stelt het dat kundige docenten alleen in hun kracht zijn als ze in een uitdagende, 
ondersteunende en waardering gevende omgeving werken. Bovendien verschillen docenten onderling 
sterk in hun kwaliteit, is het lesgeven een veeleisend vak en is het een kunst om hierin effectief te 
blijven. Daarom is het belangrijk om in beleid omtrent kwaliteit van docenten op te nemen dat er 
gedegen selectie plaatsvindt, professionalisering gedurende de loopbaan constant geëvalueerd wordt, 
er ruimte is voor beloning van goede prestaties en dat docenten ondersteuning krijgen bij het bereiken 
van hun leerdoelen. Wat betreft dat laatste stelt OECD dat docenten een eigen verantwoordelijkheid 
hebben in professionalisering, maar dat er in veel landen ook zeker door de overheid meer aandacht 
geschonken dient te worden aan begeleiding voor beginnende docenten en stimulans en ondersteuning 
voor ervaren docenten. 
Het ministerie van OCW heeft de begeleiding van startende en de professionalisering van 
ervaren docenten een van de aandachtspunten gemaakt in haar beleid zoals omschreven is in het 
Actieplan leraar 2020 (OCW, 2011) en de Lerarenagenda 2013-2015 (OCW, 2013). Goede 
begeleiding van docenten is belangrijk om uitval tegen te gaan, ze gemotiveerd te houden en 
kwalitatief beter te laten lesgeven. In de CAO voor docenten van 2014-2015 is daarom met de sociale 
partners afgesproken dat docenten van het primair onderwijs (po) recht hebben op een coach, extra tijd 
voor professionalisering en observatie-metingen. Ook in het voortgezet onderwijs (vo) is er een 
project gaande om docenten te begeleiden (OCW, 2015).  
Begeleiding van startende docenten en professionalisering van ervaren personeel kan gegeven 
worden op verschillende wijzen. Bijscholing door het volgen van een opleiding, trainingen of 
workshops, deelname aan professionele netwerken, begeleiding door een mentor of coach, deelname 
aan intervisie en het deelnemen aan en ontvangen van peer-review. Uit de rapportage van Regioplan 
(Witteman-Van Leenen & Van Bergen, 2015) blijkt dat ongeveer 13-19% van de docenten in het po, 
vo, mbo en hbo een opleiding volgt, 90-95% na- en/of bijscholing in de vorm van een cursus, training 
of workshop gevolgd heeft, 30-35% lid is van een professionele beroepsorganisatie maar het 
merendeel hierin een passief lid is en 50-60% feedback heeft gekregen door middel van peer-review 
vanuit de eigen organisatie. In een lerarenregister kunnen docenten hun bijscholing registeren, wat nog 
niet veel gedaan wordt door onbekendheid of het niet inzien van het nut ervan.  
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Uit een review van Van Veen, Zwart, Meirink en Verloop (2010) over de professionalisering 
van docenten blijkt dat er verschillende manieren zijn om te kijken naar professionalisering van 
docenten. De vraag is of docenten moeten professionaliseren op het gebied van lesgeven of in het 
omgaan met de secundaire rollen van een docent. Maar het kan ook gaan om het vullen van een 
kennisgat tussen opleiding en praktijk of om kennisverdieping van bestaande kennis en ervaring. Bij 
het aanvullen van kennis is er sprake van bijscholing met weinig inbreng van docent, terwijl bij 
kennisverdieping sprake is van nascholing met veel inbreng van docent. De auteurs vinden het 
belangrijk dat er gekeken  wordt naar effectieve professionaliseringinterventies. Ze maken hierbij 
onderscheid tussen formele (officiële) en informele (niet-officiële) interventies en tussen traditionele 
(opleiding, training, workshop, vaak buiten de school) en vernieuwende interventies (coaching, 
intervisie, studiegroepen, vaak binnen de school). Vernieuwende interventies lijken steeds meer de 
voorkeur te hebben, maar er is nog niet voldoende onderzocht om aan te tonen dat ze ook effectiever 
zijn.  
Vermeulen et al. (2011) noemen drie vormen van professionalisering, namelijk formeel, non-
formeel en informeel leren. Formeel leren betreft opleidingen verzorgd door een onderwijsinstelling 
waarbij meestal een certificaat of diploma kan worden behaald. Non-formeel leren betreft doelgericht 
leren zonder gebruik te maken van een onderwijsinstelling zoals het volgen van een studiedag of het 
lezen van een boek. Informeel leren betreft het terloopse leren, door contact met collega’s en het werk 
in de praktijkomgeving, zonder een onderwijsinstelling, diploma’s of opleiders.  
Van Veen et al. (2010) stelt dat het belangrijk is om, naast de wijze van professionaliseren, 
ook te kijken naar wat het effect van de professionalisering zou moeten zijn: een verandering in het 
lesgeven, betere leerresultaten bij leerlingen, vergrote kennis bij docenten of een relatie tussen al deze 
aspecten. In hun genoemde theory of improvement is er een relatie tussen kenmerken van de 
interventie, kennis en attitude van docent, lesgedrag van docent en leerling-resultaten. Hierbij is 
onderscheid tussen theory of change of theory of instruction. Theory of change betreft de vraag op 
welke wijze het lesgedrag, lesgeven, leren van docenten verandert door kenmerken uit de interventie. 
Theory of instruction betreft de vraag waarom er voor een bepaalde inhoud wordt gekozen en op 
welke wijze dit het leren van leerlingen bevordert. Daarnaast is ook de school belangrijk en de 
voorwaarden die daar geschept worden om de interventie effectief te laten zijn.  
Uit de review van Van Veen et al. (2010) blijkt dat er te weinig onderzoek is gedaan naar de 
effectiviteit van interventies, met name in Nederlandse context. Bovendien bestaan er 
methodologische problemen. Het is namelijk onduidelijk wat er precies gemeten wordt, op welke 
wijze, in welke vorm en met welke theoretische ondergrond. Dit maakt veel onderzoek niet 
generaliseerbaar, volledig of nauwkeurig genoeg. Daarom pleiten zij ervoor te kijken naar de 
kenmerken van een interventie die effectief zijn. Deze kenmerken, gebaseerd op nationaal en 
internationaal onderzoek, betreffen: traditioneel versus vernieuwend (het een is niet effectiever dan het 
ander, het ligt vooral aan vorm, plaats, belang en bruikbaarheid), focus op vakdidactiek (gerelateerd 
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aan dagelijkse praktijk en betrekking hebben op vakinhoud, didactiek of leren van leerlingen in 
specifiek vak), actief en onderzoekend leren (niet perse zelf onderzoek doen, maar onderzoekende 
activiteiten ondernemen om te leren van interventies), collectiviteit (leren van elkaar, in 
leergemeenschappen), duur en permanentheid (minimaal aantal uren besteden aan professionalisering 
en permanent ondersteunde interventies, niet eenmalig en kortdurend), kwaliteit van de input 
(gebaseerd vanuit theorie en op basis van empirisch bewezen onderzoek), samenhang met beleid (van 
school en politiek) en onderliggende redenering van theory of improvement zoals theory of change 
en/of theory of instruction (zodat de kenmerken van interventie samenhangen met beoogde 
leerresultaten).  
Samenvattend kan gesteld worden dat professionalisering van docenten een belangrijke rol 
speelt bij de verbetering van de onderwijskwaliteit (Inspectie, 2013; OCW, 2011), omdat de kwaliteit 
van de docent grote invloed heeft op de prestaties van leerlingen (Diepstraten et al., 2010; Darling-
Hammond, 2000; Rockstroh, 2013; Yoon et al., 2007; Hattie, 2003; Blank & de las Alas, 2009; Vogt 
& Rogalla, 2009). Dit OEDC, 2004). Professionalisering kan plaatsvinden op een formele of informele 
wijze en kan traditionele of op vernieuwende wijze verzorgd worden (Van Veen et al., 2010; 
Vermeulen et al., 2011), maar het vraagt echter meer aandacht in onderzoek om de effectiviteit van de 
verschillende soorten interventies te kunnen bepalen (Van Veen et al., 2010). 
 
1.2.2. Randvoorwaarden voor professionalisering docenten 
Naast kenmerken van een interventie zijn er ook randvoorwaarden nodig om een interventie te laten 
slagen. Van Veen et al. (2010) noemen randvoorwaarden als stimulerend en ondersteunend 
leiderschap en schoolklimaat, voldoende tijd krijgen prikkels voor nieuwe werkmethoden krijgen en 
juiste verwachtingen van de effecten hebben. Helaas zijn scholen vaak niet ingericht om leraren te 
laten leren, wat merkbaar is in zowel cultuur als structuur zoals roosters en aantal benodigde docenten. 
Om deze reden en bij gebrek aan juiste randvoorwaarden slagen interventies om docenten te 
professionaliseren vaak niet. Dit heeft dan niet direct met de interventie te maken, maar met de 
tijdelijkheid, isolatie en wijze waarop de interventie in de school wordt ingezet. Bovendien is het van 
belang dat de kwaliteit van de personen die de interventie geven op orde is, er voldoende afstemming 
is tussen lerarenopleiding, professionaliseringstraject en het opdoen van ervaringen in de praktijk, het 
belang van professionalisering wordt gezien, er een gezamenlijke visie bestaat en er voldoende zicht is 
op de implicaties die professionalisering heeft op de cultuur en structuur in de school.  
Professionalisering van beginnende en ervaren docenten wordt steeds belangrijker, het blijkt 
echter dat het niet altijd naar tevredenheid verloopt. Uit een enquête gehouden door Regioplan 
(Witteman-Van Leenen en Van Bergen, 2015) onder directie en docenten in het primair onderwijs 
(po), voortgezet onderwijs (vo), middelbaar beroepsonderwijs (mbo) en hoger beroepsonderwijs (hbo) 
blijkt dat er slechts hooguit 40% tevreden is over de begeleiding die er wordt gegeven aan startende 
docenten. Hierbij is de beginnende docent met een tijdelijk contract het minst tevreden over de 
 17 
begeleiding. Uit onderzoek van de inspectie (2011) blijkt dat scholen te weinig vastleggen welke 
tekortkomingen de docenten hebben en hoe dit zal worden aangepakt. Hierdoor kan de gekozen 
begeleiding niet goed aansluiten bij de leerbehoefte van de docent. Het nakomen van afspraken en 
controleren op kwaliteit is tevens een aspect dat niet op orde is. Beschikbare checklists voor het 
opstellen en bewaken van de zogenaamde inductieprogramma worden niet structureel gebruikt en 
nageleefd. Diepstraten et al. (2010) noemen dat als de professionele ruimte van docenten kleiner 
wordt, ze niet altijd gemotiveerd zijn om zich te professionaliseren en ze dit ook niet op structurele 
basis doen. De inspectie geeft aan dat de beschikbare professionele ruimte er vaak wel is, maar niet 
goed benut wordt. Dit komt bijvoorbeeld door tijdgebrek, te weinig draagvlak vanuit leiding of dat 
wordt ervaren door leraren en te weinig sturing (Inspectie, 2013). 
De rol die randvoorwaarden spelen bij de effecten van professionalisering van docenten 
worden ook door Diepstraten et al. (2010) genoemd. Ze geven aan dat het gedrag van docenten om te 
professionaliseren en de effecten ervan mede wordt bepaald door de afstemming tussen schoolleiding 
en docent. De afstemming begint bij cao-afspraken en wordt verder ingevuld in persoonlijke, team- en 
schoolontwikkelplannen. Een professionele cultuur, waarin fouten gemaakt mogen worden, open 
gecommuniceerd wordt, verantwoording wordt afgelegd en inspirerende leidinggevenden die leren en 
samenwerken stimuleren, is hierbij van groot belang (Vermeulen et al., 2011). Dit wordt volgens 
Geijsel, Sleegers, Stoel en Kruger (2009) onderstreept door divers onderzoek waaruit blijkt dat 
kenmerken van de school als organisatie, zoals een veilig klimaat, transformationeel leiderschap, 
samenwerking tussen docenten en gezamenlijke afspraken en beleid maken, van belang zijn bij 
professionalisering van docenten. Hierbij benadrukken ze dat schoolleiding met een duidelijke visie 
ervoor kunnen zorgen dat docenten zich verbonden voelen, waardoor ze de doelen van de organisatie 
meer eigen maken en meer vertrouwen krijgen de visie te kunnen uitdragen en uitvoeren. Uit hun 
onderzoek blijkt bovendien dat een transformationele leider ervoor kan zorgen dat betrokkenheid en 
deelname aan professionalisering vergroot wordt. Een evaluatie van Ingvarson, Meiers en Beavis 
(2005) geeft ook aan dat het niveau van steun vanuit de school de effecten van de 
professionaliseringsinterventies indirect beïnvloeden, omdat het een voorwaarde schept voor een 
lerende omgeving.  
Uit de enquête van Regioplan (Witteman-Van Leenen & Van Bergen, 2015) blijkt echter dat 
docenten niet allemaal evenveel stimulans krijgen van leidinggevenden om aan professionele 
ontwikkeling te werken. De werkdruk en inflexibiliteit van het rooster worden als problemen ervaren 
om aan professionalisering deel te nemen. Leidinggevenden vinden dat er bij beginnende docenten 
nog best wat mist aan didactische en vakinhoudelijke kennis en vinden dat er goede 
begeleidingsprogramma zijn, terwijl de docenten vinden dat de begeleiding tekort schiet. Dit wordt 
ook onderstreept door de inspectie (2013) die opmerkt dat er te weinig zicht is door schoolleiding op 
de zwakke en sterke punten van de docenten, te weinig op professionalisering wordt gestuurd en er 
niet altijd helder is welke kwaliteitseisen worden gesteld aan een docent. Kwakman (2003) adviseert, 
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op basis van haar onderzoek naar de impact van de werkomgeving op het leren van docenten, dat de 
condities in de werkomgeving aangepast moeten worden om het leren van docenten te stimuleren. 
Naast de al genoemde randvoorwaarden is de motivatie van de docent als factor te noemen in 
het wel of niet slagen van professionaliseringsinterventies. Volgens Martens (2010) is motivatie zelfs 
de belangrijkste factor. Diepstraten et al. (2010) stellen dat de verantwoordelijkheid voor een leven 
lang leren bij de lerenden wordt neergelegd en daarom de lerenden gemotiveerd moeten zijn om te 
willen leren. Het meten van leerhoudingen van docenten is echter nog nauwelijks onderwerp van 
onderzoek. Het onderzoek dat gedaan is, laat zien dat docenten het belangrijk vinden om zichzelf te 
blijven verbeteren en ontwikkelen. Uit onderzoek naar gebruik van de Lerarenbeurs voor het volgen 
van een opleiding blijkt dat deze veel gebruikt wordt, maar andere cao-regelingen voor 
professionalisering kunnen moeilijk onderzocht worden. Het budget dat hiervoor ter beschikking is 
gesteld door het Ministerie van OCW is vrij besteedbaar en daarom moeilijk te achterhalen 
(Vermeulen et al., 2011). De inspectie (2013) geeft aan dat docenten ruimte moeten krijgen, maar ook 
moeten nemen en kritisch op zichzelf moeten kunnen reflecteren. Professionaliseren is volgens de 
inspectie niet vrijblijvend, maar noodzakelijk voor het kwalitatief uitoefenen van het beroep.  
 Er zijn volgens Van der Neut et al. (2011) docenten met een beperkte en docenten met een 
uitgebreide opvatting over professionaliseren. Er wordt vanuit gegaan dat de effecten van 
professionalisering hoger is als de opvattingen van de organisatie en die van de docent goed op elkaar 
zijn afgestemd. Ook als de onderwijsdoelen van de school samen met de docenten tot stand zijn 
gekomen, zal er meer draagvlak voor zijn om ze uit te voeren. Geijsel et al. (2009) laten in hun 
onderzoek zien dat professionaliseringsactiviteiten door docenten positief worden beïnvloedt als zij de 
doelen en waarden van de schoolorganisatie als hun eigen doelen en waarden zien. Het mee mogen 
beslissen over deze doelen en waarden gaat hier aan vooraf en blijkt een belangrijke factor. Echter, uit 
onderzoek van LPBO uit 2010 (geciteerd in Van der Neut et al., 2011) blijkt dat docenten zich nog 
weinig eigenaar voelen voor de, tevens vrijblijvende, bekwaamheidseisen waar ze aan moeten 
voldoen. Vertrouwen in eigen bekwaamheid kan hierbij een belangrijk aspect zijn en een rol spelen in 
de motivatie om aan professionaliseringsactiviteiten deel te nemen. Volgens Geijsel et al. (2009) zijn 
docenten met een sterk vertrouwen in hun eigen kwaliteiten meer geneigd aan professionalisering te 
doen dan docenten die minder vertrouwen in zichzelf hebben.  
De motieven die docenten hebben om zich te professionaliseren hebben betrekking op het 
kunnen inspelen op veranderingen, omgaan met problemen in de uitvoeringen van de werkzaamheden 
en nastreven van persoonlijke doelstellingen. Uit onderzoek van Vogels in 2009 (geciteerd in Van der 
Neut et al., 2011) blijkt dat het merendeel van de docenten (59%) meer kennis en vaardigheden van 
het vakgebied wil en op pedagogisch-didactisch gebied (41%). Tevens is er interesse in onderwerpen 
als leerlingbegeleiding (36%), leerlingenzorg (28%) en ICT (30%). Toch blijkt dat docenten in het po 
meer gemotiveerd zijn voor professionaliseringsactiviteiten dan in het vo, met name vanwege de 
hogere waardering voor de rol van de schoolleiding, het betrokken worden bij besluitvorming en het 
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schoolklimaat. Tevens blijkt dat de oudere docent minder gemotiveerd is om aan professionalisering 
deel te nemen dan de jongere en minder ervaren docent. Zwart, Wubbels, Bergen en Bolhuis (2009) 
geven aan dat docenten verschillen in hun motivatie en dat enkel zorgen voor de juiste 
organisatorische omstandigheden en steun niet per definitie tot professionaliseringsgedrag gaat leiden. 
Daar tegenover staat dat er voldoende docenten zijn die ondanks ontbrekende randvoorwaarden toch 
voldoende professionaliseringsinterventies opzoeken waar ze van leren. Dit doen docenten met name 
wanneer ze intrinsiek gemotiveerd zijn, een bepaalde druk ervaren om bijvoorbeeld een nieuwe 
instructiemethode uit te voeren en wanneer zij hun leerervaringen in een veilige omgeving kunnen 
bespreken.   
Samenvattend kan genoemd worden dat een interventie voor de professionalisering van 
docenten pas effectief kan zijn als de juiste randvoorwaarden aanwezig zijn, zoals stimulerend 
leiderschap en aanpassingen in cultuur en structuur van de school (Van Veen et al., 2010; Inspectie, 
2013). De afstemming tussen de behoefte van docenten en het schoolbeleid ten aanzien van 
professionalisering speelt een belangrijke rol bij het wel of niet slagen van interventies (Diepstraten et 
al., 2010; Inspectie, 2013; Kwakman, 2003; Geijsel et al., 2009; Invargson et al., 2005). Tenslotte is 
motivatie van de docent om zich te willen en kunnen professionaliseren van essentieel belang om 
interventies te laten slagen (Martens, 2010; Diepstraten et al., 2010; Geijsel et al., 2009; Zwart et al., 
2009) en deze motivatie hangt voor een deel af van de steun die de docenten ervaren van de 
schoolleiding (Geijsel et al., 2009; Van der Neut et al., 2011).  
 
1.2.3. Theorieën voor verandering motivatie 
In bovenstaande is beschreven dat opvattingen over professionalisering en motivatie om te 
professionaliseren bij docenten en schoolleiding van invloed zijn op de effecten van interventies op het 
gebied van professionalisering. Tevens zijn randvoorwaarden als stimulerend leiderschap, tijd, cultuur 
en structuur in de school van belang om interventies te laten slagen. Er zijn een aantal theorieën die de 
rol van opvattingen, motivatie en andere condities benoemen bij het uitvoeren van bepaald gedrag, 
zoals de Self Determination Theory, de Theory of Reasoned Action en de Theory of Planned Behavior. 
Deze theorieën vormen de basis van het model dat in Vermeulen et al. (2011) gebruikt wordt om 
professionalisering van docenten te benaderen. De Theory of Reasoned Action en de Theory of 
Planned Behavior worden behandeld in paragraaf 4.6. bij het voorstel voor een interventie.   
 In de Self Determination Theory (SDT) van Ryan en Deci (2000) is bekwaamheid 
(competence) samen met zelfsturing (autonomy) en verbondenheid (relatedness) van belang om 
mensen tot hun potentieel te laten functioneren en groeien. De motivatie van mensen om doelen te 
bereiken hangt van deze drie aspecten af. Ze maken hierbij onderscheid tussen intrinsieke motivatie, 
gebaseerd op interne doelen zoals zelf willen leren omdat het voldoening geeft, en extrinsieke 
motivatie, gebaseerd op externe doelen zoals willen leren omdat een diploma status verschaft. 
Vermeulen et al. (2011) stellen dat intrinsieke motivatie essentieel is bij professionalisering van 
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docenten. De intrinsieke motivatie kan, geheel in lijn met de theorie, worden ondermijnt als de docent 
geen vertrouwen in zijn of haar bekwaamheid heeft, zich niet verbonden voelt of geen ruimte voor 
autonomie heeft. Aan autonomie kan bijvoorbeeld ingeleverd worden door meer regelgeving en 




Figuur 1. Vereenvoudigde weergave SDT (Ryan & Deci, 2000). Herdrukt van Zin in onderzoek: 
Docentprofessionalisering, R.L. Martens, 2010. Copyright Open Universiteit, Ruud de Moor Centrum.  
 
Volgens Ryan en Deci (2000) is het nuttig om te achterhalen door welke factoren de 
intrinsieke motivatie verminderd wordt en op welke manier extrinsieke motivatie zich kan bewegen 
naar intrinsieke motivatie. Dat laatste kan plaatsvinden door het proces van internalisatie, waarbij 
iemand in eerste instantie alleen maar goed zijn best deed op school vanwege het oordeel van ouders, 
maar uiteindelijk goed zijn best gaat doen uit persoonlijke waarden en behoeften. Uit divers onderzoek 
blijkt dat hoe meer verbondenheid mensen ervaren met hun sociale omgeving hoe meer 
geïnternaliseerd positief gedrag ze laten zien. Om integratie te stimuleren, moeten mensen bovendien 
snappen waarom bepaald gedrag nodig is en dit samenvoegen met hun bestaande waarden en doelen. 
Dit betekent dat wanneer mensen een bepaalde keuzevrijheid krijgen (autonomie) ze bepaalde 
waarden als van henzelf gaan zien. Uit onderzoek blijkt bijvoorbeeld dat een reden geven voor bepaald 
niet interessant gedrag, samen met autonomie en verbondenheid, internalisatie helpt te stimuleren. Dit 
betekent dat de intrinsieke motivatie van mensen toeneemt als ze mee mogen doen in de 
besluitvorming. Dit is precies wat Geijsel et al. (2009) in hun onderzoek ook hebben kunnen aantonen. 
De genoemde theorieën suggereren dat er ook bij de professionalisering van docenten 
meerdere factoren mee kunnen spelen, waardoor de motivatie van docenten en schoolleiding niet los 
gezien kan worden van randvoorwaarden zoals leiderschap, tijd, ruimte en afstemming van 
persoonlijke doelen en die van de schoolorganisatie en dat het gedrag van een docent wordt bepaald 
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door de opvattingen en de sociale druk die er wordt ervaren. Zwart, Korthagen en Attema-Noordewier 
(2014) geven aan dat politieke en organisatorische aspecten, inefficiënt leiderschap, ontbrekende focus 
op ontwikkeling en het niet serieus nemen van de docent als actieve partner voor samenwerking leiden 
tot mislukkende innovaties op het gebied van professionalisering. Er wordt echter volgens Driel, 
Meirink, Veen en Zwart (2012) nog te weinig rekening gehouden met school-organisatorische factoren 
in onderzoek naar professionalisering van docenten, hoewel de deze factoren impact kunnen hebben 
op de effecten ervan. Van der Neut et al. (2011) laten de interactie van de verschillende factoren zien 
in figuur 2. 
Figuur 2 laat samenvattend zien dat er verschillende factoren meespelen in de 
professionalisering van docenten en de effecten ervan. Volgens Van der Neut et al. (2011) is er een 
interactie tussen de aanleiding voor professionalisering, de perspectieven van schoolleiding, de 
perspectieven van docenten, het afstemmingsproces, de condities voor het afstemmingsproces, het 
professionaliseringsbeleid, het professionaliseringsgedrag en het rendement van de 
professionalisering. De gekozen interventie op zich lijkt niet bepalend te zijn voor de effecten op de 
kwaliteit van de docent en/of onderwijs. Het beleid dat wordt bepaald door de overheid, de 
opvattingen die de schoolleiding en docenten hebben over en motieven voor professionalisering, de 
manier waarop deze met elkaar afspraken maken, de wijze van sturing door leidinggevenden, de mate 
van tijd en ruimte om te professionaliseren, het klimaat van de school spelen naast de keuze van de 
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Figuur 2. Uitgewerkt kader voor het onderzoek. Herdrukt van Vermeulen, Klaeijsen en Martens 
(Red.), 2011. De lerende leraar: Docentprofessionalisering in de praktijk. Copyright Open 
Universiteit, Ruud de Moor Centrum. 
 
1.2.4 Belang van de docentcoach 
Ondersteuning in professionalisering kan op verschillende manieren plaatsvinden, zoals door middel 
van bijscholing in de vorm van afstandsonderwijs, trainingen en workshops. Een specifieke wijze van 
PERSPECTIEVEN VAN WERKGEVERS: 
- professionaliteitsopvattingen 
- motieven, doelen, wensen  
PERSPECTIEVEN VAN WERKNEMERS: 
- professionaliteitsopvattingen 
- motieven, doelen, wensen 
AFSTEMMINGSPROCES: 
- Proces: 
- eigenaarschap en gezamenlijke betekenisgeving 
- heldere verantwoordelijkheidsverdeling 
- afspraken maken en vastleggen 
- Inhoud: 
- professionaliseringsactiviteiten 
- doelen en richting professionaliseringsactiviteiten 
CONDITIES VOOR AFSTEMMINGSPROCES: 
- gezamenlijk dialoog, betekenisgeving 
- organiseren en bewaken afstemmingsproces 
- creëren van condities voor opleiden en leren op de 
werkplek (cultuur, structuur, leiderschap) 
PROFESSIONALISERINGSBELEID: 
- Focus:  
- leeractiviteiten 
- individueel / collectief 
 
PROFESSIONALISERINGSGEDRAG: 
- Focus:  
- leeractiviteiten 
- individueel / collectief 
RENDEMENT VAN PROFESSIONALISERING: 
- rendement op niveau van organisatie, docent, 
leerling 
- bewaken rendement  
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ondersteuning kan geboden worden door coaching. Een ervaren docent kan minder ervaren of 
startende docenten coachen op het gebied van didactische vaardigheden en vakinhoudelijke kennis. In 
Europees Nederland wordt deze vorm van begeleiding sinds een aantal jaar ingezet als onderdeel van 
de lerarenagenda van OCW (OCW, 2015). Vanuit het Maestro Kompas zijn sinds 2011 docentcoaches 
werkzaam op de BES-eilanden, die docenten coachen en trainingen verzorgen in het voortgezet 
onderwijs (Maestro Kompas, 2015). 
In het kader van professionalisering van startende en ervaren docenten wordt begeleiding door 
en feedback van een coach genoemd als mogelijk instrument de kwaliteit te verbeteren (Van Veen et 
al., 2010). Volgens Vermunt (2006) is het belangrijk om de didactische aanpak bij professionalisering 
van docenten aan te passen op de specifieke kenmerken en behoeften van de individuele docent. Uit 
onderzoek van Van Eekelen (geciteerd in Vermunt, 2006) blijkt namelijk dat er op verschillende 
wijzen gereageerd wordt door ervaren docenten op onderwijsvernieuwingen, wat een verschillende 
aanpak suggereert. Individuele coaching kan hier op de juiste wijze op trachten af te stemmen. 
Bovendien geven Vogt en Rogalla (2009) aan dat er vaak een gat zit tussen theoretische kennis die 
buiten het leslokaal is opgedaan en de uitvoering in de praktijk. Coaching met focus op bepaalde 
kennis of competenties kan helpen om de transfer tussen nieuwe kennis en toepassen in de juiste 
context te vergemakkelijken. Volgens Zwart et al. (2009) wordt professionalisering van docenten 
versterkt als het plaatsvindt in de realistische werkomgeving, zoals coaching doet.  
Binnen het onderscheid van formele, non-formele en formele professionalisering, zoals 
Vermeulen et al. (2011) deze maakt, lijkt coaching onder non-formele professionalisering geschaard te 
kunnen worden. Het betreft namelijk geen betrokkenheid van een onderwijsinstelling en er worden 
geen certificaten of diploma’s bij uitgereikt. Volgens Vermunt (2006) kan coaching gezien worden als 
concerngerichte didactiek, omdat de ervaringen en concerns uit de beroepspraktijk van de docent de 
bron zijn van leerbehoeften. De reflectiecirkel van Korthagen kan hier volgens hem bij gehanteerd 
worden, te weten handelen, terugblikken, bewustwording van essentiële aspecten, alternatieven 
ontwikkelen en daaruit kiezen en vervolgens uitproberen.   
 Een coach is volgens Tros (2002) iemand die een ander leert leren. De coach gaat in op het 
leerproces van de ander en bekijkt samen met de ander welke gedragspatronen of opvattingen zorgen 
dat het probleem van de ander blijft bestaan. Whitmore (2002) stelt ook dat coachen over het 
bevorderen van leren gaat en niet over onderwijzen. Coachen gaat volgens hem meer over het hoe iets 
gebeurt dan over wat er gebeurt. Coachen, adviseren, begeleiden en mentoren zijn termen die volgens 
hem door elkaar gebruikt worden en de verschillen zijn niet altijd even duidelijk. In principe maakt het 
verschil ook niet veel uit, zolang de coach kijkt naar iemands potentieel en niet naar iemands 
functioneren. Zelfinzicht, verantwoordelijkheidsgevoel voor eigen handelen en zelfvertrouwen 
bevorderen  noemt hij als belangrijke doelstellingen van een coach. Ook Lingsma en Scholten (2001) 
noemen het stimuleren van zelfverantwoordelijkheid het doel van een coach. Als een persoon zich niet 
zelf verantwoordelijk voelt voor zijn of haar competentieontwikkeling kan de effectiviteit van deze 
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competenties niet verhoogd worden. Bij coaching is er sprake van een coach, een coachee en een 
coachrelatie. De coach en coachee zijn beiden verantwoordelijk om het leerproces op gang te helpen 
en de leerdoelen te bereiken. De competenties en motivatie van beiden spelen een grote rol, alsmede 
de kwaliteit van de interactie tussen beide personen (van Doorn, 2012).   
Bij coaching wordt een beroep gedaan op het reflectief vermogen van een persoon. Reflectie 
wordt als essentieel onderdeel van professionele ontwikkeling gezien, ook voor docenten. In augustus 
2006 is de Wet Beroepen in het Onderwijs (Wet BIO) van kracht gegaan. De kwaliteit van docenten 
staat centraal in de Wet BIO, om de bekwaamheid van docenten op peil te hebben en houden 
(www.wetbio.nl). Met de Wet BIO wordt er getracht een minimumniveau van de kwaliteit van 
docenten te garanderen, waarbij de Stichting Beroepskwaliteit Leraren (SBL) een zevental eisen voor 
de bekwaamheid heeft opgesteld. Deze eisen geven aan dat een docent interpersoonlijk, pedagogisch, 
vakinhoudelijk en didactisch en organisatorisch competent moet zijn. Daarnaast wordt er 
samenwerking met collega’s en met de omgeving van de school verwacht. Tenslotte wordt de eis 
gesteld dat een goede docent competent is in reflectie en ontwikkeling. Werkgevers moeten hun 
medewerkers in staat stellen zich te bekwamen in deze gestelde eisen (Van der Neut et al., 2011). Ook 
Schulman en Schulman (geciteerd in Vermunt, 2006) noemen reflectie als een belangrijk aspect van 
goed docentschap.   
Een coach kan een rol spelen bij het helpen reflecteren door een docent op zijn of haar 
competenties. Kwakman (2003) geeft aan dat docenten leren zich professioneel te ontwikkelen door te 
lezen, doen en experimenteren, reflecteren en samenwerken. Geijsel et al. (2009) noemen dat er een 
verschil is tussen reflectieve en niet-reflectieve activiteiten. Voor het experimenteren en reflecteren is 
reflectie nodig, maar voor lezen en doen niet. Het internaliseren van de schooldoelen door de docent 
bleek in hun onderzoek een direct effect te hebben op hun reflectieve activiteiten. Naast de 
reflectiecirkel van Korthagen noemen Zwart et al. (2014) het uienmodel van Korthagen uit 2004, 
waarin zes niveaus worden onderscheiden namelijk de omgeving, het gedrag, de competenties, de 
opvattingen, de identiteit en de persoonlijke missie. Het model gaat ervan uit dat docenten bewust 
gemaakt moeten worden van hun kernkwaliteiten, waarden en persoonlijke missie en om hen te helpen 
dit in de praktijk te brengen en te leren omgaan met de belemmeringen die ze hierbij tegenkomen. Dit 
zal de docent effectiever maken en meer voldoening geven, omdat de kwaliteiten en waarden 
geïntegreerd worden met kennis, opvattingen en de werkomgeving. Dit model doet een beroep op core 
reflection, zoals Korthagen dit noemt (geciteerd in Zwart et al., 2014), waarbij een relatie wordt 
gelegd tussen alle niveaus van het uienmodel. Kwakman (203) noemt dat met name reflectie-, 
feedback- en samenwerkingsactiviteiten in de praktijk echter te weinig worden gebruikt. Volgens 
Diepstraten et al. (2010) komt dit doordat docenten reflectie op de eigen praktijk minder belangrijk 
vinden dan andere professionaliseringsactiviteiten. Daarbij noemen zij tevens dat docenten die zichzelf 
hoog inschatten op de reflectieve competentie meer geneigd zijn zich met 
professionaliseringsactiviteiten bezig te houden.  
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Naast reflectie wordt ook feedback genoemd als onderdeel van begeleiding en coaching. 
Volgens Ingvarson et al. (2005) is reflectie niet los te zien van feedback. Bij reflectie op de praktijk en 
veranderingen in instructiegedrag is het noodzakelijk dat er tijdige en inzichtrijke feedback wordt 
gegeven. Ze noemen in hun evaluatie van diverse onderzoeken over professionalisering van docenten 
dat de praktische toepassing van de nieuwe vaardigheden met name verbeterde als de interventie een 
beroep doet op actief leren en reflectie op de praktijk. Feedback op de nieuwe vaardigheden en het 
integreren in de praktijk en vervolgens follow-up steun krijgen voor het blijven toepassen van deze 
vaardigheden bleken ook belangrijke aspecten bij effectieve professionalisering. Docenten krijgen 
helaas te weinig feedback tijdens het uitproberen van nieuwe vaardigheden in het klaslokaal.  
Feedback is volgens Hattie en Timperley (2007) een krachtig middel bij het leren. Het kan 
echter zowel een positief als negatief effect hebben en het moet wel in de juiste context gegeven 
worden. Feedback moet gaan over een bepaalde taak en geeft informatie over hoe deze taak effectiever 
gedaan kan worden. Effectieve feedback betreft leerdoelen (feed-up), hoe deze leerdoelen tot nu toe 
behaald zijn (feedback) en wat er nodig is om deze leerdoelen nog beter te behalen (feed-forward). 
Diepstraten et al. (2010) geven aan dat effectieve feedback bestaat uit doorvragen, open vragen, 
oplossingsgerichte en richtinggevende vragen, samenvattingen en erkenningen. Mensen die gecoacht 
worden, ervaren gegeven feedback als effectief als deze elementen in de coachgesprekken aanwezig 
zijn. Ryan en Deci (2000) noemen dat negatieve feedback de intrinsieke motivatie van iemand kan 
verminderen en dat positieve feedback door het bevorderende gevoel van bekwaamheid de intrinsieke 
motivatie kan vergroten.     
In aanvulling hierop noemen Jinks en Dexter (2012) dat doelen stellen bij coaching belangrijk 
maar niet heilig zijn. Het leerdoel moet geen doel op zich zijn, omdat dan de kans aanwezig is dat er 
geen verbinding is met iemands waarden of onvoldoende past bij iemands behoeften. Bovendien 
wordt er volgens hen in onze huidige samenleving teveel focus gelegd op verandering, terwijl het 
vasthouden van goede prestaties en hierop reflecteren net zo belangrijk is. Grant (2010) benadrukt 
echter dat reflectie niet los moet worden gekoppeld van leerdoelen, omdat coaching effectief is 
vanwege de factor doelgerichtheid. Reflectie moet volgens hem niet puur betrekking hebben op de 
persoon zelf, maar oplossingsgericht, inzichtgevend en gericht op een leerdoel zijn.  
Naast het krijgen van feedback kan een docent ook vragen naar feedback en zelf een coach 
benaderen. Mensen verschillen in hoe zij feedback zoeken, met een lerende of presterende 
doeloriëntatie, waarbij de eerste zorgt voor een actievere zoektocht naar feedback en iemand de 
feedback eerder als leerzaam dan als beoordelend ziet (VandeWalle, 2004). 
Er wordt steeds meer onderzoek gedaan naar de opbrengsten van coaching, maar deze geven 
niet direct een samenhangend antwoord over het effect van coaching (De Haan & Burger, 2015). De 
onderzoeken die er wel gedaan zijn, laten zien dat er verschillende factoren meespelen. Uit een review 
van Carey, Philippon en Cunmings (2011) blijkt dat de rol van de coach, het gekozen ‘gereedschap’ 
van de coach en de steun vanuit de organisatie van belang zijn. Daarnaast noemt van Doorn (2012) 
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diverse onderzoeken van McNally en Lukens (2006), Hooijberg en Lane (2009) en Truijen en Van 
Woerkom (2008) waarin naar voren komt dat respectievelijk scepsis, onvoldoende afstemming met 
organisatiedoelen, niet bereid zijn tot verandering en het kiezen van de verkeerde coach mee kunnen 
spelen in metingen naar effecten van coaching. Grant (2010) noemt dat coaching effectief kan zijn, 
mits de doelgerichtheid voldoende aandacht krijgt. De Haan (2008) en De Haan en Page (2013) stellen 
dat de coachrelatie en de kwaliteiten van de coach belangrijker zijn dan de manier of methode waarop 
er gecoacht wordt. Met name de coachrelatie heeft de meest voorspellende waarde voor de uitkomst 
van coaching. Bovendien is de mate waarin de coachee zichzelf kan motiveren (self-efficiacy) een 
belangrijke factor bij de uitkomst. Grootschalig en recent onderzoek van De Haan en Burger (2015) 
laat deze directe (coachrelatie) en indirecte (self-efficiacy van de coachee) relaties duidelijk zien. 
Overeenkomsten of verschillen in persoonlijkheid tussen coach en coachee leken minder van invloed 
dan gedacht.    
Daarnaast blijkt er een verschil te zijn tussen de effectiviteit van interne en externe coaches. 
Van Doorn (2012) vat onderzoek hiernaar samen, waarbij de voordelen van de interne coach met name 
te maken hebben met hun kennis van de organisatie en de kostenbesparing. De voordelen van externe 
coaches hebben daarentegen betrekking op de anonimiteit, vertrouwelijkheid, meer ervaring en 
vaardigheden, psychologische expertise en grotere objectiviteit. Zoals eerder gesteld, is de coachrelatie 
van belang voor positieve effecten van coaching, waar interne coaches hinder bij kunnen ervaren. 
Interne coaches hebben namelijk vaak een andere hoofdtaak, hebben daardoor minder tijd, kunnen 
minder ervaring op doen, hebben minder kennis en coachvaardigheden in huis en genieten minder 
waardering en vertrouwen dan externe coaches (Sue-Chan & Latham, 2004).  
In hun nog te verschijnen boek vatten van Doorn en Lingsma (in voorbereiding) op basis van 
divers onderzoek naar de effecten van coaching samen wat de kritische succesfactoren zijn voor 
coaching. Deze succesfactoren betreffen: 1. Betekenisvolle context, 2. Doelgerichtheid, 3. 
Eigenaarschap, 4. Competenties, en 5. Ervaringsleren. Zij noemen dat doelgerichtheid een belangrijk 
aspect is bij definities over coaching en dat uit divers onderzoek blijkt dat coaching mensen succesvol 
helpt hun doelen te bereiken en te bevorderen. De effectiviteit van coaching wordt vaak gemeten door 
middel van modellen uit de trainingswereld, zoals het model van Kirkpatrick (1996) waarmee de 
reactie, het leren, het gedrag en de resultaten gemeten kunnen worden. Met name de transfer naar en 
het gedrag in de praktijk lijkt een belangrijke meting voor de effecten van coaching, terwijl deze 
volgens de auteurs bijna niet onderzocht wordt.  
Er is weinig onderzoek gedaan naar coaching als specifieke interventie bij de 
professionalisering van docenten. Bovendien worden er tegenstrijdige resultaten genoemd in de 
onderzoeken die er wel gedaan zijn. Daarnaast worden er verschillende wijzen van coaching 
onderzocht: coaching door naaste collega’s (peercoaching of reciprocal coaching), door een ervaren 
docent in de rol van mentor of supervisor of vakcoach, of door een externe coach. Uit onderzoek van 
de inspectie (2011) blijkt dat coaching regelmatig plaatsvindt bij de begeleiding van beginnende 
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docenten en dat docenten er overwegend positief over zijn. Echter, de tekortkomingen en behoeften 
worden nog onvoldoende structureel in kaart gebracht bij het begin van een begeleidingstraject, de 
vakdidactische coach (vaak een vakcollega) voldoet niet goed als begeleider, de coaches verschillen in 
hun aanpak waaronder het te weinig initiatief nemen door de coach en weinig tot geen lesbezoek, en 
de vorderingen van de docent worden te weinig op vastgelegd zodat de waardering en verbetering niet 
duidelijk wordt.  
In onderzoek van Garet et al. (2008) is gekeken naar het effect van lezingen en aanvullende 
coaching met betrekking tot wetenschappelijk bewezen lees-instructie en het gebruik hiervan op de 
kennis van docenten, hun gebruik van de instructie en de resultaten van leerlingen. De groep die 
aanvullende coaching kreeg, ontving ongeveer 60 uur coaching. Uit deze experimenten bleek dat de 
kennis en het gebruik van de lees-instructie meer toenam bij de combinatie van lezingen en coaching 
dan bij enkel lezingen, maar dat dit geen significant verschil was. Bovendien bleek dat lezingen en/of 
coaching geen effect had op het resultaat van de leerlingen. Volgens Van Veen et al. (2010) lijkt 
coaching niet een effectief kenmerk van leren van docenten te zijn, hoewel dat bij dit onderzoek van 
Garet wel werd verwacht. Vogt en Rogalla (2009) noemen echter positieve effecten, die het coachen 
met een focus op een bepaald kennisgebied heeft op het bevorderen van de competenties van docenten 
om theoretische kennis toepasbaar te maken in de context van het klaslokaal. 
 Daarnaast kan een coach volgens Van Veen et al. (2010) een langdurige en dure manier van 
professionaliseringsinterventie zijn waar niet elke docent of schoolleider op zit te wachten, zeker als 
het onduidelijk is bij hoeveel uur en onder welke omstandigheden de coach effectief kan zijn. Vogt en 
Rogalla (2009) noemen ook dat coaching een dure methode kan zijn.  
Toch stellen Zwart et al. (2009) dat systematische gedragsverandering per definitie tijd kost en 
kortdurende professionaliseringsinterventies daardoor weinig effecten opleveren. Bovendien komt er 
bij verandering vaak ook angst kijken, waardoor een veilige en respectvolle leeromgeving van belang 
is om dit te overbruggen. Hierbij noemen zij bovendien dat een coach die in de klas observeert tevens 
feedback kan geven over de effecten van de nieuw geleerde kennis en vaardigheden op de studenten. 
Vaak worden nieuwe vaardigheden en kennis vergeten of niet meer toegepast, omdat de positieve 
resultaten voor de leerlingen niet worden gezien. Coaching kan bij het langdurig vasthouden van 
kennis en vaardigheden, het bespreken van leerervaringen in een veilige omgeving en het geven van 
feedback over prestaties in het klaslokaal van de docent en leerlingen een belangrijke rol spelen. 
 Er is meer onderzoek nodig naar de effecten van coaching als professionaliseringsinterventie 
bij docenten, net als dat andere interventies nader onderzoek vragen. Toch kan er samenvattend 
gebruik gemaakt worden van de kenmerken die Van Veen et al. (2010) in hun review noemen. 
Coaching kan in dat geval effectief zijn als interventie, mits het voldoet aan: a) focus op de dagelijkse 
praktijk en problemen ten aanzien van vakinhoud, vakdidactiek en het leerproces van leerlingen in een 
specifiek vakgebied, b) actief en onderzoekend leerproces van de docent, c) doel en inhoud mede door 
docent bepaald, d) voldoende beschikbare tijd en duur, e) samenhang met beleid van de school en/of 
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problemen omtrent invoering landelijke innovaties. De focus op vakinhoud kan vertaalt worden naar 
doelstellingen, die volgens Grant (2010) essentieel zijn voor effectieve coaching en een actief 
leerproces kan gestimuleerd worden door feedback (Hattie & Timperley, 2007; Ingvarson et al., 2005) 
en reflectie (Vermunt, 2006; Zwart et al, 2014) op zowel leerdoelen (Grant, 2010) als het bestendigen 
van huidige prestaties (Jinks & Dexter 2012). Hier kan aan toe worden gevoegd dat voor coaching een 
veilige, respectvolle en prettige coachrelatie cruciaal is voor positieve effecten (De Haan, 2015), een 
externe coach meer effect kan bewerkstelligen en meer vertrouwen geniet dan een coachende collega 
uit dezelfde organisatie (Sue-Chan & Lathum, 2014), een docent intrinsiek gemotiveerd moet zijn om 
te leren of een druk voelt dit te moeten gaan doen (Zwart et al., 2009) en een steunende schoolleiding 
van belang is (Carey et al., 2011). 
 
1.2.5 Invloed van cultuur 
Een extra dimensie binnen het theoretische kader betreft de invloed van cultuur op het onderwijs. Het 
onderwijs op de BES-eilanden betreft volgens de Inspectie (2014) een wezenlijk andere context dan 
Nederland kent. De kleinschaligheid wat betreft aantal scholen en leerlingenpopulatie, verschillende 
eerste en tweede talen per eiland, diversiteit en het verloop van docenten, variatie in culturele en veelal 
lage en complexe sociaal-economische achtergrond van de leerlingen, moeite met effectieve financiële 
bedrijfsvoering, variatie in leiding en bestuur door de kleinschaligheid, verloop en ontbrekende 
deskundige achtergrond, gebrek aan speciaal onderwijs of instanties voor zorgleerlingen, hoge 
onderwijskosten door kleinschaligheid en geografische ligging, verouderde huisvesting en 
ontbrekende onderwijsmaterialen zijn aspecten die invloed hebben op de kwaliteit van onderwijs in 
Caribisch Nederland. Dit maakt de onderwijssituatie op de BES-eilanden complex en bovendien per 
eiland verschillend. Tevens betekent de kleinschaligheid en geografische liggen dat toezicht en 
sancties opleggen bemoeilijkt dan wel onmogelijk zijn (Inspectie, 2014).  
Naast deze aspecten zijn er ook cultuurverschillen te noemen waardoor de onderwijssituatie op 
de BES-eilanden anders is dan die in Nederland. Corvers et al. (2015) noemen hierbij bijvoorbeeld 
patronage, waarbij familiaire banden een grote rol spelen in de professionele omgeving. 
Belangenverstrengeling door dubbele bestuursfuncties, familieverbintenissen en/of kerkelijke relaties 
beïnvloedt volgens de Inspectie (2014) de besluitvorming op negatieve wijze. Bovendien zorgt de 
ontbrekende deskundigheid bij besturen en cultuur waarin er geen afspraken over rollen en taken 
worden gemaakt voor een afhankelijkheidsrelatie met de schoolleiding, wat effectieve aansturing in de 
weg zit.  
Om de invloed van cultuur theoretisch te duiden, kan het cultuurmodel van Hofstede 
gehanteerd worden. Cultuur is volgens Hofstede en Hofstede (2005) een collectief mentaal 
programma, dat gevuld wordt met kennis uit onze sociale omgeving en ervaring, wat mensen van een 
bepaalde categorie onderscheidt van anderen. De term cultuur wordt gebruikt voor etnische groepen, 
landen, organisaties en soms beroepen. Hofstede en Hofstede (2011) hanteert 6 dimensies waarop de 
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cultuur gedefinieerd kan worden, te weten 1) lage versus hoge machtsafstand, 2) individualisme versus 
collectivisme, 3) masculiniteit versus femininiteit, 4) lage versus hoge onzekerheidsvermijding, 5) 
lange of korte termijn denken, en 6) toegeeflijkheid versus terughoudendheid.  
 In hun onderzoek naar de dimensies per land noemen Hofstede et al. (2011) en Hofstede, 
Hofstede en Minkov (2010) dat de cultuur van Nederland zich kenmerkt door een lage machtsafstand, 
een hoog niveau van individualisme, meer feminien dan masculien, een lage onzekerheidsvermijding, 
een lange termijn denken en toegeeflijkheid. Dit houdt respectievelijk in dat er in Nederland weinig 
afstand is tussen gezagsdragers en ondergeschikten, veel waarde wordt gehecht aan onafhankelijkheid 
en een eigen mening, weinig scheiding is in sociale genderrollen en sympathie is voor de zwakkeren, 
men zich comfortabel voelt bij ongestructureerde situaties, men gericht is op de toekomst en men het 
genieten van het leven en plezier vrij laat. In het onderwijs kan dit vertaald worden naar een cultuur 
waarin er weinig afstand is tussen docenten en leerlingen, zodat leerlingen een eigen mening mogen 
hebben, de docent niet alwetend hoeft te zijn, jongens en meisjes evenveel kansen hebben, eigen 
verantwoordelijkheid aangeleerd wordt en ruimte is voor spel en plezier.  
 Er is geen specifiek onderzoek gedaan naar de cultuurdimensies die op de BES-eilanden 
gelden. Wel zijn nabij gelegen landen als Venezuela, Colombia en Jamaica in het onderzoek van 
Hofstede (2010) betrokken. Hoewel deze landen ook verschillen laten zien, is het duidelijk dat er in 
deze landen sprake is van een hogere machtsafstand en veel meer gericht is op collectivisme en 
masculiniteit dan in Nederland het geval is. Dit komt overeen met de meeste andere landen in de 
omgeving van de BES-eilanden en culturele achtergrond van de populatie. Dit betekent dat er 
gesuggereerd kan worden dat de cultuur op de afzonderlijke BES-eilanden zich kenmerkt door een 
grote afstand tussen gezagsdragers en ondergeschikten, waarbij gehoorzaamheid, hiërarchie, 
ongelijkheid en gezag voor ouderen belangrijke thema’s zijn. Daarnaast is een collectivistische cultuur 
gericht op de groep, waarin relaties belangrijker zijn dan de taken, schaamte meer een rol speelt dan 
schuld, harmonie behouden moet worden en loyaliteit aan de groep wordt verwacht. Tenslotte 
betekent een masculiene focus dat mannelijke kwaliteiten en religie bepalender zijn dan vrouwelijke 
kenmerken, waarbij bovendien een duidelijke rolverdeling tussen mannen en vrouwen bestaat.  
 Het feit dat de BES-eilanden sinds 10-10-2010 als bijzondere Nederlandse gemeenten worden 
beschouwd, betekent niet dat alle inwoners van de BES-eilanden cultureel gezien als Nederlanders 
kunnen worden beschouwd. De geografische ligging zorgt bovendien voor een mengeling van diverse 
culturen. Intercultureel contact hoeft volgens Hofstede (2005) niet gelijk tot wederzijds begrip te 
leiden. Er kan juist eerder kans zijn op bevestiging van vooroordelen en afwijzing van de andere 
cultuur. Dit kan van grote invloed zijn op de wijze waarop culturen met elkaar samenwerken en van 
elkaar leren. Corvers et al. (2015) noemden ook al het wantrouwen tegen inmenging en bemoeienis 
vanuit Nederland.  
Samenvattend kan gesteld worden dat het complex is om de Nederlandse kwaliteitseisen, 
culturele waarden en normen en wensen tot professionalisering te vragen van een cultuur waarin 
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feedback geven aan elkaar en een eigen mening hebben niet perse gewaardeerd worden, relaties 
belangrijker zijn dan de taken en hiërarchie op basis van positie en leeftijd in plaats van op kennis 
worden bepaald. De culturele dimensie is daarom wel een essentiële toevoeging aan het uitgewerkt 
theoretisch kader en model van Vermeulen, Klaeijsen en Martens (2010) dat in figuur 3 wordt 
weergegeven.  
 
1.3. Onderzoeksvraag  
 
Naar aanleiding van de probleemstelling en theoretische verkenning is een centrale vraag 
geformuleerd voor dit onderzoek. Het onderzoek richt zich op de randvoorwaarden die volgens het 
theoretische kader bepalend kunnen zijn bij de effectiviteit van professionaliseringsinterventies, zoals 
de docentcoach. Variabelen als opvattingen, motivatie, schoolstructuur, schoolcultuur en leiderschap 
zijn belangrijke randvoorwaarden die genoemd worden. Uit de probleemstelling is bekend dat er 
factoren meespelen die invloed hebben op de inzet van de docentcoaches. Het theoretische verkenning 
bevestigd dit beeld, maar het gebrek aan specifiek onderzoek naar professionalisering van de docenten 
op de BES-eilanden, met name naar de rol van de docentcoach, toont aan dat het nodig is te 
onderzoeken op welke wijze deze factoren ook bepalend zijn voor de inzet van de docentcoach op de 
BES-eilanden. Variabelen als keuze voor de docentcoach en culturele en eiland specifieke aspecten 
zijn hierbij van aanvullend belang. De centrale vraag voor dit onderzoek luidt daarom als volgt:  
“Welke factoren spelen een rol bij de structurele inbedding van de docentcoach op de BES-eilanden? 
Zijn hierbij factoren te noemen die de structurele inbedding bevorderen dan wel belemmeren?” 
Om antwoord te kunnen geven op deze onderzoeksvraag zijn een aantal deelvragen geformuleerd, 
die luiden als volgt: 
1. Op welke wijze wordt de docentcoach momenteel ingezet? 
2. Welke opvattingen zijn er over de rol van docentcoach bij docenten en schoolleiding? 
3. Welke verwachtingen zijn er bij het wel of niet inzetten van de docentcoach? 
4. Welke afstemming vindt er plaats tussen docent en schoolleiding over inzet van de 
docentcoach? 
5. Welke randvoorwaarden/condities (leiderschap, (school)cultuur, structuur) ondersteunen de 
inzet van de docentcoach en op welke wijze? 
6. Welke randvoorwaarden/condities (leiderschap, (school)cultuur, structuur) belemmeren de 




Op basis van de probleemstelling, theoretische verkenning en deelvragen zijn er hypothesen 
geformuleerd, die luiden als volgt: 
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 De docentcoach wordt minder ingezet dan op basis van de taakomschrijving en 
inspectierapportages verwacht zou kunnen worden; 
 De opvattingen bij docenten en schoolleiding over effectiviteit van de inzet van een 
docentcoach zijn positief gestemd; 
 Er vindt weinig tot geen afstemming plaats tussen docent en schoolleiding over inzet van de 
docentcoach; 
 De condities in de school, zoals schoolcultuur, structuur en leiderschap, zijn onvoldoende 
aanwezig om de inzet van de docentcoach te ondersteunen; 
 Een hoge motivatie bij docenten voor de inzet van een docentcoach is afhankelijk van een 
positieve afstemming met de schoolleiding, goede relatie met de docentcoach en positieve 
verwachting van de opbrengst; 
 Een hoge motivatie bij schoolleiding voor de inzet van een docentcoach is afhankelijk van een 
positieve afstemming met de docent, goede relatie met de docentcoach en positieve 
verwachting van de opbrengst; 
 Aanwezige culturele kenmerken, zoals collectivistische instelling en grote machtsafstand, 
hebben een indirecte negatieve invloed op professionaliseringsgedrag bij de schoolleiding 


























Voor het onderzoek zijn verschillende participanten benaderd van drie scholen voor het voortgezet 
onderwijs. Het betrof participanten die werkzaam zijn op de Scholen Gemeenschap Bonaire (SGB) te 
Bonaire, de Gwendoline van Putten School (GvP) te St. Eustatius en de Saba Comprehensive School 
(SCS) te Saba. Aanvankelijk zijn er meer participanten benaderd dan er uiteindelijk aan het onderzoek 
hebben deelgenomen, om een voldoende aantal participanten te kunnen garanderen. De selectie van de 
participanten is gebaseerd op beschikbaarheid, bereidheid tot deelname en een mix van culturele 
achtergrond en ervaring met de docentcoach. Er zijn in totaal 45 participanten geïnterviewd.  
Er zijn op Bonaire 13 participanten geïnterviewd (9 mannen, 4 vrouwen, in de leeftijd van 43 
tot 70 jaar met gemiddeld 7,3 dienstjaren op de betreffende school), op St. Eustatius zijn 19 
participanten geïnterviewd (7 mannen, 12 vrouwen, in de leeftijd van 27 tot 63 jaar met gemiddeld 9,7 
dienstjaren op de betreffende school) en op Saba zijn 12 participanten geïnterviewd (5 mannen, 7 
vrouwen, in de leeftijd van 27 tot 57 jaar met gemiddeld 5,5 dienstjaren op de betreffende school). Het 
hoogste percentage van de participanten is tussen de 50 en 59 jaar oud. Het hoogste percentage van de 
participanten werkt op dit moment 0 tot 4 schooljaren op de betreffende scholen. De culturele 
achtergrond van de participanten varieert van Nederlands, Brits, Noord-Amerikaans, Surinaams, Brits 
Guyaans en diverse Caribische culturen. De spreektaal van de participanten bestaat uit Nederlands 
en/of Engels.  
De participanten verschillen in hun functie die zij in de diverse scholen vervullen. Er zijn op 
Bonaire 6 docenten geïnterviewd, 4 staffunctionarissen/leidinggevenden, 2 docentcoaches en 1 
voormalig algemeen directeur. Op St. Eustatius zijn 12 docenten geïnterviewd, 4 
staffunctionarissen/leidinggevenden, 1 in opleiding zijnde docent, 1 zorgteammedewerker en 1 
docentcoach. Op Saba zijn 10 docenten geïnterviewd en 2 staffunctionarissen/leidinggevenden. 
Sommige leidinggevenden vervullen ook een docentrol en sommige docenten zijn in een eerdere 
functie tevens leidinggevende geweest. De docentcoach die geïnterviewd is op St. Eustatius is ook 
werkzaam op Saba en heeft in het interview voor beiden eilanden afzonderlijk geantwoord.  Op 
Bonaire heeft 1 participant zich drie weken na het interview teruggetrokken vanwege bezorgdheid 
over de consequenties van de publicatie van de onderzoeksgegevens.  
De keuze voor semi-gestructureerde interviews als onderzoeksmethode heeft zijn oorsprong in 
de specifieke omstandigheden op de BES-eilanden. Een digitale vragenlijst vereist efficiënte 
internetmogelijkheden, die niet op elk eiland voldoende aanwezig zijn. Daarnaast vraagt een digitale 
vragenlijst tijd en motivatie om in te vullen, wat door de werkdruk als te beperkt werd verwacht. 
Verder zijn er in een interview meer mogelijkheden om door te vragen en gevoelige onderwerpen te 
bespreken, wat gezien het onderzoeksonderwerp en de diversiteit in culturen en talen zeer wenselijk is. 
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Tenslotte was de verwachting dat een interview en een voorafgaande persoonlijke kennismaking de 
bereidheid tot deelname aan dit onderzoek zou verhogen.  
 
2.2. Materialen  
 
Voor het afnemen van de interviews met docenten en leidinggevenden is een semigestructureerde 
vragenlijst ontwikkeld, omdat er geen eerder ontwikkeld instrument bestaat dat de onderzoeksvragen 
kan beantwoorden (zie bijlage III). Omdat op Saba veelal Engelstalige docenten en leidinggevenden 
werken, is er tevens een Engelstalige variant van de vragenlijst ontwikkeld (zie bijlage IV). Voor de 
docentcoaches is een vergelijkbare vragenlijst ontworpen (zie bijlage V). De vragenlijst bestaat uit 
twee onderdelen: een set van algemene en afrondende vragen over de docentcoach en een lijst met 
factoren en bijbehorende kenmerken die uit de literatuur bekend zijn. De procedure die gevolgd is om 
de vragenlijst te ontwikkelen, bestond uit vragen afleiden uit de onderzoeksvragen om antwoord te 
kunnen geven op de deelvragen en hypothesen en uit het distilleren van factoren met kenmerken uit de 
literatuurverkenning.  
 De keuze voor een lijst met factoren en bijbehorende kenmerken is ontstaan uit de wens 
voldoende informatie te verzamelen voor het beantwoorden van de onderzoeksvragen binnen de tijd 
die voor een interview staat zonder de participant te sturen in zijn of haar opvattingen. De lijst zorgt er 
namelijk voor dat participanten de belangrijkste uit de literatuur bekende factoren in zijn geheel 
gepresenteerd krijgen, waarna de participant zelf kan bepalen welke van deze factoren naar zijn 
mening het meest aan- of afwezig zijn in de betreffende school.  
De lijst is gemaakt door uit de literatuurverkenning diverse randvoorwaarden te distilleren die 
invloed kunnen hebben op de effectiviteit van een interventie voor professionalisering van docenten. 
Deze randvoorwaarden zijn verwoord in 6 factoren met daarbij een aantal belangrijke kenmerken. De 
kenmerken zijn beschreven in vragen, zodat de participant op gemakkelijke wijze kan inschatten in 
hoeverre dat kenmerk wel of niet aanwezig is (ja of nee) of positief of negatief van invloed zijn (plus 
of min). Hierdoor komt duidelijk naar voren of de factor een bevorderende dan wel belemmerende 
invloed kan hebben op de inzet van de docentcoach. Een extra factor is toegevoegd om te achterhalen 
in hoeverre de het doel en de keuze voor een interventie als een docentcoach bekend is en door de 
school zelf is bepaald, gezien het feit dat de docentcoaches extern zijn geworven en worden 
gefinancierd. De 7 factoren zijn aangevuld met een 8
e
 factor die betrekking heeft op de rol van 
culturele en eiland specifieke aspecten. Deze aspecten zijn tevens uit de literatuur gedistilleerd. 
   
2.3. Procedure 
 
Het onderzoek betreft een kwalitatief onderzoek, omdat het onderzoek een probleem verkend en 
probeert begrip te krijgen van de onderliggende processen. Het onderzoek richt zich op de ervaringen 
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van de betrokkenen, waarbij data wordt verzameld bij een relatief klein aantal mensen vanwege de 
kleinschaligheid van de BES-eilanden. 
Er is bij de start van het onderzoek gebruik gemaakt van twee contactpersonen die door 
Maestro Kompas zijn aangewezen. Dit betrof als hoofdcontactpersoon de docentcoach van Saba en St. 
Eustatius Mariette Zuijdgeest en een van de docentcoaches van Bonaire, Geert van der Plas. Met beide 
docentcoaches is vooraf aan het onderzoek contact geweest om de onderzoeksvraag te verkennen, 
achtergrondinformatie over het project te verzamelen en specifieke elementen van het onderzoek te 
bespreken. Tevens heeft vooraf aan het onderzoek een verkennend gesprek met de projectleider van 
Maestro Kompas, Wim Didderen, plaatsgevonden. 
 Bij aanvang van het onderzoek is er voor een kennismakingsbezoek aan de drie eilanden 
gekozen. Niet alleen om de omstandigheden ter plaatse te verkennen, maar ook om de toekomstige 
participanten van het onderzoek te kunnen ontmoeten en om medewerking te vragen. Tijdens deze 
bezoeken hebben er rondleidingen en diverse kennismakingsgesprekken met docenten, teamleiders, 
afdelingsleiders, unitdirecteuren, staffunctionarissen en andere directieleden plaatsgevonden. Hierbij is 
een brief ter kennismaking en introductie uitgedeeld, welke op Saba een Engelstalige brief betrof (zie 
bijlage I en II). Op een enkele uitzondering na wilden alle benaderde personen medewerking verlenen.  
 Op St. Eustatius en Saba zijn vervolgens twee weken na het kennismakingsbezoek interviews 
gehouden die door de docentcoach ter plaatse en per e-mail gearrangeerd zijn. Zij heeft daarbij 
rekening gehouden met de functionaliteiten, beschikbaarheid, mix van culturele achtergrond en 
ervaring met haar als docentcoach. Vanwege de schoolvakantie is de e-mail niet door alle 
aangeschreven gelezen, waardoor er op de dagen van interviews voor werd gekozen om informatie 
omtrent de namen van de participanten en locaties van interview te vermelden op het 
mededelingenbord op St. Eustatius. Op Saba was de mail ook niet door iedereen gelezen en zijn door 
de kleinschaligheid de participanten opgezocht in hun lokaal of de docentenkamer.  
 Op Bonaire zijn de interviews vijf weken na het kennismakingsbezoek afgenomen. Deze 
interviews zijn deels door de onderzoeker per e-mail en deels door de docentcoach ter plaatse 
gearrangeerd. Hier is ook rekening gehouden met de functionaliteiten, beschikbaarheid, mix van 
culturele achtergrond en ervaring met de docentcoach. Door werkdruk en een minimaal aantal 
tussenuren zijn er minder docenten bereid gevonden voor een interview dan gewenst.  
 De interviews duurden 20 tot 100 minuten, met een gemiddelde van 40 minuten per interview. 
De tijd is met name bij de docenten beperkt geweest, vanwege hun verplichtingen voor de klas. Van 
de in totaal 27 interviews vonden er 17 (op Bonaire 5 en op de andere twee eilanden 6) individueel 
plaats en de overige in groepjes van 2 tot 5 participanten. De interviews vonden plaats in een 
klaslokaal of apart gereserveerde ruimte op de school. Op Saba vonden van de 9 interviews er 6 
interviews plaats in het Engels. Op St. Eustatius was er 1 interview waarin een van de participanten in 
het Engels antwoordde en 1 interview met afwisselend Nederlands of Engels. Met een memo-recorder 
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zijn alle interviews opgenomen en een interview met 5 docenten is tevens met een videocamera 
opgenomen.  
Na een introductie over de onderzoeker, de onderzoeksvraag, de procedure van het interview 
en de regels van het interview zijn aan alle participanten algemene vragen gesteld over de wijze 
waarop zij contact hebben gehad met de docentcoach, welke taken deze heeft in de school, hoe de 
docentcoach wordt ingezet, welke verwachtingen er van zijn, of deze verwachtingen uitkomen en op 
welk moment zij de docentcoach op zijn/haar best zagen. Er is gezien de culturele omstandigheden 
bewust voor gekozen om te starten met deze open en minst bedreigende vragen. Vervolgens is uitleg 
gegeven over de lijst met factoren en bijhorende kenmerken. Sommigen participanten lazen de 
factoren en schreven met pen achter de kenmerken of deze wel- of niet aanwezig is op de betreffende 
school (door middel van een ja, nee, + of -). Een aantal participanten lazen de kenmerken hardop voor 
en gaven hierop reactie en uitleg. Bij alle participanten is vervolgens gevraagd welke factoren volgens 
hen de inzet van de docentcoach het meest positief beïnvloeden en welke factoren het meest 
belemmeren. Hierop zijn aanvullende vragen ter verduidelijking gesteld. De 8
e
 factor over culturele en 
eiland specifieke aspecten is apart bevraagd, door te vragen naar welke men herkent als zijnde invloed 
hebbende op de inzet van de docentcoach. Hier zijn tevens aanvullende vragen gesteld ter 
verduidelijking. Het interview werd afgerond door enkele afrondende vragen over welke factoren er 
nog niet genoemd zijn en volgens hen ook een rol spelen en wat er volgens hen zou moeten gebeuren 
om de docentcoach zo optimaal mogelijk in te kunnen zetten.  
Bij participanten op St. Eustatius en Bonaire is aan het einde van het interview tevens 
gevraagd of de door hen genoemde belemmerende factoren ook een rol speelden bij het afzeggen van 
trainingen en afspraken, zoals de jaarverslagen van die eilanden noemen. Op Saba is deze vraag niet 
bij elk interview gesteld, omdat het afzeggen van trainingen en afspraken daar volgens de docentcoach 
bijna niet voorkomt.   
Als aan een interview minder tijd besteed kon worden doordat docenten direct erna weer les 
moesten geven, is ervoor gekozen hen na het doorlezen van de factoren enkel te vragen naar de in hun 
ogen meest belemmerende factoren. Bij interviews in groepen en tijdsdruk is er met name gekeken 
naar meest opvallende overeenkomsten en verschillen in de waardering van de factoren, waar 
vervolgens vragen ter verduidelijking over gesteld zijn.  
De interviews zijn uitgeschreven door middel van een transcript, in de taal van het gehouden 
interview. Het transcript is vervolgens individueel naar elke participant per e-mail verstuurd ter 
controle. Hier is door de helft van de participanten op gereageerd. Bijna alle participanten gaven 
hierbij aan dat er geen wijzigingen gedaan hoefden te worden. Een docent noemde dat er bij een 
groepsgesprek een paar antwoorden van de twee deelnemers door elkaar waren gehaald. Omdat dit 
twee docenten betrof, heeft dit geen effect op de eindresultaten. Met 1 participant heeft in de weken na 
het interview uitgebreid e-mailcontact geweest, waarin bezorgdheid werd geuit over de consequenties 
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die publicatie van de onderzoeksgegevens zouden kunnen hebben. In dit geval is uiteindelijk besloten 
het interview van deze participant te verwijderen uit de data.   
De procedure van het onderzoek is voorafgaande maar ook gedurende het onderzoek ontstaan 
en aangepast door te voldoen aan de wensen van de plaatselijke omstandigheden. Op alle eilanden 
werd er werkdruk ervaren waardoor het afnemen van een interview niet makkelijk in de roosters in te 
plannen was of men geen ruimte voor wilde maken. Daarom is er een planning van interviews 
gemaakt volgens beschikbaarheid en bereidheid. De culturele omstandigheden bepaalden dat er geen 
vroege planning gemaakt kon worden en dat afspraken via email niet of nauwelijks gemaakt konden 
worden. Daarnaast waren er participanten die nadrukkelijk een individueel interview wilden, omdat ze 
dan openlijker durfden te spreken. Alle participanten individueel spreken was niet mogelijk vanwege 
alreeds genoemde beperkte beschikbaarheid en tijd. Bovendien zou het afnemen van enkel individuele 
interviews ook voor de onderzoeker een niet haalbare tijd- en vluchtinvestering vragen, omdat er een 
grote afstand overbrugd moet worden.  
Op alle eilanden zijn diverse betrokken functionarissen gesproken, te weten docenten die veel 
of weinig met de docentcoach in aanraking komen, leidinggevenden en staffunctionarissen die de 
docentcoach veel of weinig inzetten en de docentcoaches zelf. Op Saba is ruim de helft, op St. 
Eustatius bijna de helft en op Bonaire bijna een kwart van het docerende en leidinggevende personeel 
geïnterviewd. Het feit dat er op Bonaire percentueel gezien veel minder participanten zijn gesproken 
dan beoogd en in vergelijking met de andere twee eilanden heeft eveneens te maken met de 
plaatselijke omstandigheden. In de weken van dit onderzoek vonden er examens plaats, die verhoogde 
werkdruk en verminderde bereidheid opleverden. Daarnaast waren er voorafgaand aan dit onderzoek 
al meerdere onderzoeken en inspecties geweest waardoor de bereidheid tot meewerken verminderd 
werd. Tenslotte bestond er onrust in het management team waardoor er schroom was om mee te 
werken, kritische vragen werden gesteld over de vertrouwelijkheid van dit onderzoek en potentiele 
participanten zich na een positieve kennismaking of zelfs na een afgenomen interview alsnog 
terugtrokken.  
  
2.4. Analyse  
 
Voor de data-analyse is gebruik gemaakt van een handmatige analyse van de data, omdat het aantal 
participanten dit toelaat. Door middel van deductieve codering is in de data gezocht naar uitspraken 
die de thema’s uit de literatuur verwoorden en antwoord geven op de deelvragen. Deze deductieve 
codering methode is passend, omdat er in de vragenlijst al gebruik is gemaakt van thema’s die uit de 
literatuur gedistilleerd zijn. Factoren en kenmerken uit de lijst die genoemd zijn in de interviews als 
zijnde positief aanwezig voor de inzet van de docentcoach hebben een code gekregen. Een V voor het 
nummer van de factor en kenmerk als zijnde versterkend voor de inzet van de docentcoach en een B 
als zijnde belemmerend.  
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Van de transcripten is een samenvatting gemaakt waar het contact met de docentcoach, de 
taken en de verwachtingen in terugkomt, alsmede de reacties op de factoren als zijnde bevorderend of 
belemmerend. Van deze informatie is vervolgens in tabellen per interview beknopt de codering 
beschreven. De transcripten zijn hierna nogmaals gelezen om te garanderen dat de informatie in de 
samenvatting voldoende recht doet aan wat de participant genoemd heeft. De vulling van de tabellen 
met codes is daarna nogmaals gecontroleerd. De samenvattingen en tabellen met codes dienen als 
leidraad voor de analyse. Na de beschrijving van resultaten is nog een extra controle gedaan door de 
codes te tellen per eiland en de te controleren of ze op de juiste wijze beschreven zijn.  
De analyse is gebruikt om antwoord te kunnen geven op de deelvragen en te beschrijven of de 
hypothesen bevestigd of ontkracht worden. Afhankelijk van de diepgang van de data zijn er relaties 
tussen verschillende factoren beschreven. Tevens is er gekeken naar verschillen tussen de eilanden en 
tussen docenten en opvallende verschillen tussen staffunctionarissen of leidinggevenden. Informatie 
die de participanten hebben genoteerd op de lijst met factoren (ja, nee, +, -) is niet gebruikt bij de 
analyse, omdat dit enkel diende als ondersteuning van de vragen in het interview en niet voor 
kwantitatieve doeleinden is ontworpen.  
Vanwege de kleinschaligheid van de eilanden en betreffende scholen is er voor gekozen om de 
transcripten en samenvattingen niet zichtbaar te maken voor derden. Het type onderzoeksvraag vraagt 
openhartigheid en de methode van dataverzameling zorgt voor een herleidbaarheid. Deze 
herleidbaarheid is niet wenselijk gezien de complexe eilanddynamiek. Daarom wordt privacy voor de 
participanten wenselijk geacht. Bijlage VI is om die reden alleen inzichtelijk voor de onderzoeker en 
beoordelaars. In het hoofdstuk over de resultaten is wel een totaaloverzicht van bevorderende en 
belemmerende factoren in een coderingsschema weergegeven, zodat een algemene verantwoording 


















3.1. Algemene resultaten  
 
3.1.1. Huidige inzet van de docentcoach 
De docentcoach wordt op St. Eustatius ingezet voor lesobservaties met nabesprekingen, 
beeldcoaching, workshops over verschillende onderwerpen, waaronder de Directe Instructie Model
1
 
(DIM), en de begeleiding van docenten in opleiding. Ze fungeert hierbij als vraagbaak voor diverse 
docenten en helpt hen didactisch vaardiger te worden en lesmethoden uit te proberen. Daarnaast 
adviseert ze het management, denkt ze mee over organisatie processen, ondersteunt ze de cyclus van 
functioneringsgesprekken en de zorgcoördinatoren. Ze is niet altijd aanwezig op het eiland, omdat ze 
ook Saba bedient en op Sint Maarten woont. Ze maakt schema’s vooraf, zodat docenten weten 
wanneer ze komt. Docenten kunnen haar vrijwillig benaderen en soms is er een docent die door de 
leidinggevende verplicht wordt om begeleid te worden. In dat geval vindt er een drie-gesprek plaats 
tussen docent, leidinggevende en docentcoach.  
 Het merendeel op St. Eustatius verwacht van de docentcoach dat ze ondersteuning en 
begeleiding biedt, oplossingen of tips heeft, praktische handvaten kan aanreiken en kritisch is. Deze 
verwachtingen komen grotendeels uit. Sommige personen krijgen meer dan ze verwachten, omdat haar 
ondersteuning verder gaat dan alleen het begeleiden van docenten en ze haar zeer kundig vinden. 
Sommige personen vinden de workshops niet fijn vanwege de werkdruk die het oplevert, noemen dat 
er soms ongevraagd feedback komt en dat de theorie niet altijd aansluit bij de docent en de specifieke 
leerling populatie. Ook het door de school geïntroduceerde en door de docentcoach onderwezen DIM-
model wordt niet door elke docent als passend ervaren. 
 Sinds op St. Eustatius de transitie is ingezet naar het Engelstalige onderwijs, Caribbean 
Examination Council  (CXC), is er geen ruimte meer voor workshops en weinig tijd voor individuele 
coaching en begeleiding. De docenten volgen allemaal een verplichte Engelse cursus na schooltijd. Dit 
heeft de inzet voor een groot deel beperkt en betekent dat er minder gebruik van de docentcoach wordt 
gemaakt dan volgens de meeste participanten wel nodig is.  
 Op Saba wordt de docentcoach ook ingezet voor dezelfde taken als op St. Eustatius, zoals 
lesobservaties met nabesprekingen, beeldcoaching, voor advies, workshops en algemene 
ondersteuning aan docenten. Hierbij kan ze docenten tevens helpen met het vinden van vervolgstudies 
en de financiering hiervan. De inzet is vrijwillig en niet verplicht. Ze geeft daarnaast ook trainingen 
aan het management, om hen te ondersteunen bij het gebruik van een lesobservatie en -evaluatie 
instrument. Dit is in gang gezet om deze taak van de docentcoach over te nemen zodra haar contract 
eindigt. Leidinggevenden bespreken de inzet van de docentcoach met haar en zetten haar af en toe in 
                                                 
1
 Onderwijsmodel dat gebaseerd is op cognitieve psychologische kennis waarbij nieuwe informatie wordt 
verbonden aan aanwezige kennis en waarbij oefening, individuele verwerking en feedback centraal staat 
(http://wij-leren.nl/directe-instructie-model.php).   
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voor minder functionerende docenten, die deze inzet dan opgelegd krijgen. Er is een visie beschikbaar 
over professionalisering in het algemeen.  
 De docenten verwachten op Saba ondersteuning bij hun lessen, verbetering van 
instructiemethoden, feedback en advies. Ze hopen dat ze hen een betere docent maakt passend bij de 
Nederlandse standaarden. Deze verwachting komt uit, omdat ze haar professioneel, prettig in de 
omgang en deskundig vinden. Het management vraagt van haar objectiviteit, expertise en vertrouwen, 
waarbij ze denkt vanuit het belang van de organisatie. Deze verwachting wordt ook waargemaakt.  
 De inzet is op Saba minder dan de docenten zouden willen, maar noemen daarbij vooral dat 
het andere docenten betreft die geen gebruik van haar maken terwijl dat wel nodig zou zijn. Tevens 
noemen ze dat het ontbreken van een structuur, speciale ruimte en de vrijblijvendheid maakt dat ze 
minder wordt ingezet dan zou kunnen. Enkelen noemen dat het vreemd en niet respectvol is dat de 
docentcoach niet meer wordt ingezet, juist vanwege het feit dat ze ‘gratis’ is, als middel ter 
professionalisering wordt aangeboden en er voldoende werk ligt. 
 Op Bonaire worden de docentcoaches ingezet voor lesobservaties, nabesprekingen, feedback, 
beeldcoaching, workshops en als vraagbaak. Sommige docenten gebruiken de docentcoach tevens als 
vertrouwenspersoon en om persoonlijke problematiek mee te bespreken. De inzet is vrijwillig en kan 
in sommige gevallen opgelegd worden. Ze hebben ook een opleiding tot interne docentcoach gestart, 
maar deze is niet afgemaakt door te weinig inzet van kandidaten. Leidinggevenden hebben 
verschillend contact met de docentcoach, van wekelijkse contactmomenten om hun inzet te bespreken 
tot enkel contact wanneer een docent verplicht gecoacht moet worden. In dat laatste geval vindt er een 
drie-gesprek plaats, waarin de docent, leidinggevende en docentcoach de inzet en leervraag bespreken. 
Het coachingstraject eindigt met een evaluatie in dezelfde samenstelling.  
 De verwachtingen op Bonaire betreffen ondersteuning bij het professionaliseren van docenten, 
hen beter te laten lesgeven, hen meer vertrouwen te laten krijgen en hen te coachen en trainen op 
diverse onderwerpen. Dit komt volgens de participanten deels uit. De coaching en begeleiding van 
gemotiveerde docenten is naar wens en ze worden gewaardeerd om hun persoonlijkheid en expertise. 
Er wordt echter genoemd dat de start met de docentcoaches niet soepel is verlopen, omdat de taken en 
rol onduidelijk was en sommigen het gevoel kregen dat de docentcoach er enkel was voor slecht 
functionerende, onbevoegde of niet uit Europees Nederland komende docenten. Tevens vinden zowel 
docenten als leidinggevenden dat er te weinig coaching plaatsvindt, omdat er veel docenten niet 
gecoacht willen worden en hier te weinig sturing op plaatsvindt. Hierdoor komen de verwachtingen en 
gewenste verandering in pedagogisch didactische handelen niet altijd uit. Deze sturing wordt van 
zowel de leidinggevenden als de docentcoaches zelf verwacht.  
   De docentcoaches worden op Bonaire minder ingezet dan docenten en leidinggevenden 
willen. Volgens veel participanten ligt dit bijvoorbeeld aan de wisseling van directie en 
leidinggevenden waardoor er geen continuïteit plaatsvindt. Maar ook hebben inspectierapporten, 
waarin hoge werkdruk is genoemd invloed gehad op de inzet van de docentcoaches. Alreeds 
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ingevoerde trainingen die verzorgd werden door de docentcoaches zijn afgezegd en er heeft minder 
coaching plaatsgevonden dan het merendeel van de participanten wenselijk achten.  
 
3.1.2. Bevorderende factoren uit literatuur 
In tabel 1 wordt schematisch weergegeven welke bevorderende (V=versterkende) factoren de 
docentcoaches en participanten per eiland hebben genoemd.  
 
Tabel 1. Overzicht coderingschema bevorderende factoren uit de literatuur uitgesplitst in 
docentcoaches en participanten per eiland. 
Code Factoren uit 
literatuur 
Aspecten per factor Docent-
coaches 











0 1b. Overeenstemming taken en rol? 
1c. Effectief middel? 
V2 Motivatie voor 
inzet 
docentcoach 








2b. Leiding gemotiveerd? 
V3 Structuur in de 
school 







0 3b. Ruimte ongestoord praten? 
3c. Werkdruk? 







0 4b. Visie professionalisering? 











X 5b. Stimulans van leiding? 
5c. Aandacht leervraag in 
functioneringsgesprekken? 
V6 Doel en keuze 
voor 
docentcoach 








0 6b. Behoefte en vraag van school? 
V7 Relatie met 
docentcoach 













7b. Relatie met docenten? 
7c. Zichtbaar en toegankelijk? 
7d. Prettig werken en communiceren? 
7e. Vertrouwelijkheid? 
7f. Deskundig? 
0=wordt niet genoemd, x=wordt 1 tot 2 keer genoemd, xx=wordt 3 tot 5 keer genoemd, xxx=wordt meer dan 5 keer genoemd. 
 
 Tabel 1 laat zien dat op St. Eustatius met name de relatie met de docentcoach als bevorderende 
factor voor de inzet van docentcoach wordt  genoemd. In beperkte mate wordt ook de motivatie van de 
docenten en leiding en de structuur in de school genoemd als factoren die positief aanwezig zijn. De 
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relatie met de docentcoach wordt door velen als een bevorderend element genoemd bij de inzet, omdat 
dit contact over het algemeen als positief tot zeer positief wordt gezien en noodzakelijk voor coaching. 
Wat betreft de motivatie en structuur wordt door met name leidinggevenden genoemd dat deze positief 
aanwezig zijn. Zij geven aan dat de werkdruk meevalt, maar door docenten anders wordt ervaren.  
 Op Saba wordt vooral de relatie met de docentcoach genoemd als positief aanwezige factor 
voor de inzet van de docentcoach. In beperkte mate wordt de structuur van de school en afstemming 
met leidinggevende positief ervaren. Ondanks belemmeringen die er in de school aanwezig zijn, 
vinden participanten dat de docentcoach met iedereen een prettige en professionele relatie heeft weten 
op te bouwen. Dit komt mede doordat ze vinden dat ze erg goed om kan gaan met de culturele 
diversiteit in de school. Ook hier wordt genoemd dat een goede relatie noodzakelijk is voor coaching. 
De structuur in de school wordt door sommige docenten en leidinggevenden ook als bevorderend 
gezien, want er is voldoende tijd en ruimte in roosters beschikbaar om de docentcoach te zien. Ook 
vinden een aantal participanten dat de afstemming met en door de leidinggevenden voldoende 
aanwezig is. 
 Op Bonaire wordt de relatie met de docentcoaches genoemd als bevorderende factor. De 
relatie is vooral goed met mensen die gecoacht worden. De trainingen worden positief ervaren en daar 
hebben de docentcoaches baat bij, omdat dit tot meer motivatie bij docenten leidt om naar de 
docentcoaches toe te gaan. Men is blij met de keuze uit twee docentcoaches met verschillende 
culturele achtergrond en geslacht. De afstemming met leidinggevenden wordt door een enkeling als 
bevorderend genoemd, maar dit betreft dan enkel de afstemming zoals deze plaatsvond in voorgaande 
jaren.  
 Voor de docentcoaches van de drie eilanden is eveneens de relatie de meest bevorderende 
factor voor hun inzet. Ze hebben met de meeste docenten een goed contact en kunnen hierdoor hun 
coachende taken en trainingen uitvoeren.  
 
3.1.3. Belemmerende factoren uit literatuur 
In tabel 2 wordt schematisch weergegeven welke belemmerende (B=belemmerend) factoren de 
docentcoaches en participanten per eiland hebben genoemd. Tabel 2 laat zien dat op St. Eustatius met 
name de werkdruk in de school, de ontbrekende motivatie van docenten, ontbrekend beleid ten aanzien 
van de docentcoach, de wijze van communicatie van de docentcoach, de opvattingen over de 
docentcoach en de ontbrekende afstemming met de leidinggevende worden genoemd als 
belemmerende factoren voor de inzet van de docentcoach. Er is niet veel tijd in de school aanwezig 
om de docentcoach te zien mede vanwege de werkdruk. De transitie naar CXC speelt hier een grote rol 
in, omdat naschoolse tijd met een Engelse cursus wordt gevuld en er veel onduidelijkheden over de 
nieuwe uitvoering van een ieders vak. 
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Tabel 2: Overzicht coderingschema belemmerende factoren uit de literatuur uitgesplitst voor docenten 
en participanten per eiland. 
Code Factoren literatuur Aspecten Docent-
coaches 
St. Eust. Saba Bonaire 
B1 Opvattingen over 
docentcoach 







XX 1b. Overeenstemming taken en rol? 
1c. Effectief middel? 
B2 Motivatie voor 
inzet docentcoach 








2b. Leiding gemotiveerd? 
B3 Structuur in de 
school 





XX 3b. Ruimte ongestoord praten? 0 
3c. Werkdruk? XXX 







XXX 4b. Visie professionalisering? 
4c. Beleid en visie uitgedragen? 
B5 Afstemming met  
leidinggevende  







XXX 5b. Stimulans van leiding? 
5c. Aandacht leervraag in 
functioneringsgesprekken? 
B6 Doel en keuze 
voor docentcoach 








0 6b. Behoefte en vraag van school? 
B7 Relatie met 
docentcoach 











7b. Relatie met docenten? X X 
7c. Zichtbaar en toegankelijk? X 0 
7d. Prettig werken en 
communiceren? 
XXX 0 
7e. Vertrouwelijkheid? X X 
7f. Deskundig? X 0 
0=wordt niet genoemd, x=wordt 1 tot 2 keer genoemd, xx=wordt 3 tot 5 keer genoemd, xxx=wordt meer dan 5 keer genoemd. I.v.m. privacy 
is gekozen voor deze wijze van notering. 
 
 De motivatie van de docenten is niet altijd aanwezig vanwege deze werkdruk, maar voor 
sommigen soms ook vanwege communicatie met de docentcoach. De docentcoach hanteert strenge 
regels bij trainingen, kan ongevraagd met feedback komen en te dwingend worden ervaren, wat niet 
door iedereen wordt gewaardeerd. Daarbij wordt de docentcoach soms gezien als iemand die bij haar 
aankomst op het eiland voor extra werk gaat zorgen. De cultuur van de school is volgens de meesten 
belemmerend, omdat men niet bekend is met een beleid of visie omtrent de inzet van de docentcoach. 
Een eventueel bestaand beleid of visie wordt niet uitgedragen. Dit hangt samen met de opvattingen 
over haar taken, rol en effectiviteit, die onduidelijk zijn als er geen duidelijk beleid bestaat. De 
afstemming met direct leidinggevenden van docenten wisselt volgens de participanten, omdat 
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sommige wel afstemming en stimulans krijgen of verzorgen, terwijl anderen dit als ontbrekend of 
onvoldoende ervaren. Functioneringsgesprekken worden niet altijd gehouden, waardoor ook de focus 
op leervragen hierin mist. Hiernaast wordt nog genoemd dat de vrijblijvendheid van de inzet van de 
docentcoach maakt dat minder gemotiveerde docenten ruimte krijgen om de docentcoach niet op te 
zoeken. Dit maakt ook dat er vrijblijvend om wordt gegaan met gemaakte afspraken en te volgen 
workshops.  
 Op Saba noemt men met name het ontbreken van beleid ten aanzien van de docentcoach, te 
weinig afstemming met direct leidinggevenden, ontbrekende motivatie bij bepaalde docenten en 
structuur in de school als belemmerende factoren bij de inzet van docentcoach. Weinigen zijn bekend 
met een beleid en denken dat daar de reden zit dat niet iedereen weet wat de taken en rol van de 
docentcoach is en waarom de leidinggevende er te weinig mee doet. Veel participanten zijn zelf wel 
gemotiveerd, maar denken dat de motivatie niet bij alle docenten aanwezig is en dat dit mogelijk ligt 
aan het ontbreken van beleid of aan culturele aspecten. Voor sommigen heeft dit tevens te maken met 
het vrijwillige karakter van de inzet en zou het verplicht moeten worden. Diverse participanten 
noemen dat er weinig tijd is in de roosters en er geen specifieke ruimte beschikbaar is voor de 
docentcoach.  
 Op Bonaire worden het ontbreken van beleid ten aanzien van de docentcoach, te weinig 
afstemming met leidinggevenden, de structuur in de school, ontbrekende motivatie bij docenten en 
leidinggevenden en opvattingen over de docentcoach genoemd als belemmerende factoren bij de inzet 
van de docentcoaches. De meesten docenten zijn niet bekend met beleid of een visie omtrent de inzet 
en als ze er wel mee bekend zijn, dan vinden ze dat het niet wordt uitgedragen. Dit heeft onder meer te 
maken met de dynamiek van de school, waarin veel verandertrajecten plaatsvinden en wisselingen zijn 
van directie en leidinggevenden. De afstemming met direct leidinggevenden vindt daardoor te weinig 
plaats en de meesten participanten zijn van mening dat daar ook niet op gestuurd wordt door 
leidinggevenden daarboven. Functioneringsgesprekken en aandacht voor leervragen vinden 
onvoldoende plaats. Veel docenten willen volgens de participanten niet gecoacht worden, omdat ze het 
niet nodig achten, vrees hebben voor kritische feedback of niet gewend zijn feedback te ontvangen. 
Sommigen denken dat het gebrek aan motivatie met name met communicatie en opvattingen te maken 
hebben. Zij denken dat de taken, rol en effectiviteit van de docentcoaches onduidelijk zijn, waar niet 
over gecommuniceerd wordt en daardoor geen motivatie en draagvlak wordt gekweekt. Enkelen 
noemen dat de start onduidelijk was, omdat niet duidelijk was voor wie de docentcoach bedoeld was. 
Het leek voor sommigen enkel te zijn voor slecht functionerende, onbevoegde of niet uit Europees 
Nederland komende docenten werkzaam op bepaalde afdelingen, zonder uitleg of argumentatie.  
 Als reden voor het afzeggen van trainingen en gemaakte individuele afspraken wordt op 
Bonaire genoemd dat er te veel vrijblijvendheid is. De meesten herkennen dat er afspraken regelmatig 
niet worden nagekomen, vanwege het gebrek aan sturing vanuit leidinggevenden, de ad hoc structuur 
in de school waarin weinig of kort van tevoren wordt gecommuniceerd en culturele aspecten zoals het 
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geen ‘nee’ willen zeggen. Het ontbreken van motivatie en aanwezigheid van meerdere 
verbetertrajecten kunnen hierbij ook een rol spelen. Sommigen noemen de vrijblijvendheid een gebrek 
aan een professionele aanspreekcultuur. 
 De docentcoaches op de drie eilanden noemen de opvattingen over de inzet van de 
docentcoach, de motivatie bij docenten en leiding, de schoolstructuur, de schoolcultuur en afstemming 
met leidinggevende over inzet van de docentcoach als belemmerende factoren voor hun inzet. Ze 
denken dat niet iedereen de inzet als een effectief middel ziet of te weinig overeenstemming is over 
hun taken en rol. Ze hebben niet met alle docenten contact, waarbij ze een gebrek aan motivatie 
vermoeden. De werkdruk op St. Eustatius, het feit dat ze op Bonaire geen eigen ruimte hebben en een 
ontbrekende structuur in de roosters voor hun inzet speelt volgens hen mee in een niet optimale inzet. 
Daarbij noemen ze een ontbrekende visie en beleid, hoewel dit volgens een van de docentcoaches dit 
op Saba wel meer aanwezig is. Tenslotte noemen ze dat er meer afstemming kan plaatsvinden tussen 
docenten en leidinggevenden om de inzet van docentcoach aan professionalisering en/of functioneren 
te koppelen.  
 
3.1.4. Bevorderende culturele en eiland specifieke aspecten 
In tabel 3 is een overzicht beschreven van de bevorderende factoren met betrekking tot de culturele en 
eiland specifieke aspecten die participanten hebben genoemd. Opvallend is dat er in deze aspecten 
geen bevorderende factoren worden herkend. Een enkeling op Saba noemde dat het verloop van 
docenten en leiding kan betekenen dat een docentcoach meer werk heeft dan wanneer de docenten 
lang werkzaam zouden blijven.  
 
Tabel 3. Overzicht coderingschema bevorderende culturele en eiland specifieke aspecten uitgesplitst 
voor docenten en participanten per eiland. 




St. Eust. Saba Bonaire 
V8 Culturele en 
eiland specifieke 
aspecten 
8a. Collectivistisch 0 0 0 0 
8b. Communicatie en feedback 0 0 0 0 
8c. Hiërarchie / machtsafstand 0 0 0 0 
8d. Politieke invloeden 0 0 0 0 
8e. Verloop docenten en leiding 0 0 X 0 
8f. Cultuur docentcoach 0 0 0 0 
8g. Nederlandse wetten / inmenging 0 0 0 0 
0=wordt niet genoemd, x=wordt 1 tot 2 keer genoemd, xx=wordt 3 tot 5 keer genoemd, xxx=wordt meer dan 5 keer genoemd. I.v.m. privacy 
is gekozen voor deze wijze van notering. 
 
3.1.5. Belemmerende culturele en eiland specifieke aspecten 
In tabel 4 staat een overzicht van de belemmerende factoren met betrekking tot de culturele en eiland 
specifieke aspecten die participanten hebben genoemd.  
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Tabel 4. Overzicht coderingschema belemmerende culturele en eiland specifieke aspecten uitgesplitst 
voor docenten en participanten per eiland. 




St. Eust. Saba Bonaire 




8a. Collectivistisch 0 0 0 0 
8b. Communicatie en feedback X XXX X XX 
8c. Hiërarchie / machtsafstand X X 0 X 
8d. Politieke invloeden 0 X X X 
8e. Verloop docenten en leiding XX XXX XXX XXX 
8f. Cultuur docentcoach 0 X 0 XX 
8g. Nederlandse wetten / inmenging X X XX XX 
0=wordt niet genoemd, x=wordt 1 tot 2 keer genoemd, xx=wordt 3 tot 5 keer genoemd, xxx=wordt meer dan 5 keer genoemd. I.v.m. privacy 
is gekozen voor deze wijze van notering. 
 
 Tabel 4 laat zien dat op St. Eustatius met name het verloop van docenten en leiding en de 
wijze van communicatie en feedback geven worden genoemd als culturele en eiland specifieke 
factoren die belemmerend werkt op de inzet van de docentcoach. De docentcoach kan door 
wisselingen van docenten beginnen met coachingstrajecten, maar ze niet afmaken. Ook de wisseling 
van de leiding heeft invloed op de inzet, door de veranderingen in beleid en aansturing. Sommige 
personen noemen de wijze van communicatie en feedback geven een cultureel aspect waar de 
docentcoach rekening mee moet houden. Een Nederlandse wijze van directe feedback geven en regels 
hanteren, wordt niet door iedereen gewaardeerd en kan tot weerstand leiden. Overigens stellen anderen 
daar tegenover dat het juist goed is dat de docentcoach strikt is ten aanzien van regels, dat ze haar 
uithoudingsvermogen hierin waarderen en dat ze zich bijzonder goed kan aanpassen. Een enkeling 
noemt de invloed van politiek en Nederlandse wetten als factoren die invloed hebben op de dynamiek 
van de school en daarmee indirect op de inzet van de docentcoach. De docentcoach kan door het 
meewerken aan Nederlandse verbetertrajecten geassocieerd worden met het OCW en daardoor 
weerstand oproepen. Tenslotte kan de vrijblijvendheid in omgang met afspraken wellicht als een 
cultureel aspect worden beschouwd, hoewel dit op St. Eustatius mogelijk ook te maken heeft met 
werkdruk en afwezigheid van voldoende sturing door de leiding. 
 Op Saba wordt met name het verloop van docenten en leiding genoemd als factor die 
belemmerend kan zijn voor de inzet van de docentcoach en in beperkte mate de Nederlandse wetten en 
inmenging. De docentcoach kan door de wisseling van docenten bepaalde coachingstrajecten niet 
afmaken en geen consistentie bieden. Wisseling in leiding wordt door sommigen als erg belemmerend 
genoemd. Er hebben veel wisselingen plaatsgevonden, waardoor onrust en problemen in de school zijn 
ontstaan. Dit had directe invloed op de docentcoach, omdat er bij wisseling van directie werd gezegd 
dat ze niet terug zou komen. Sommigen noemen hierbij dat de school erg leider georiënteerd lijkt te 
zijn en daardoor belangen voor de school in zijn geheel bij wisselingen niet altijd worden bewaakt en 
voortgezet. Enkelen noemen ook de Nederlandse wetten en inmenging als zijnde van indirecte invloed 
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in de inzet van de docentcoach. Niet Europees Nederlandse docenten kunnen weerstand hebben tegen 
de Nederlandse standaarden en de manier waarop de Nederlandse docentcoach hierover 
communiceert. Overigens vinden de meesten dat de docentcoach erg goed met de weerstand weet om 
te gaan en haar communicatie heeft aangepast aan de cultuur. 
 Op Bonaire worden meerdere culturele of specifieke eiland aspecten herkend als invloed 
hebbende op de inzet van de docentcoach. Met name de wijze van communicatie en feedback geven,  
verloop van docenten en leiding, culturele achtergrond van de docentcoach en Nederlandse wetten en 
inmenging genoemd. Er wordt door het merendeel genoemd dat docenten bang zijn voor feedback, 
omdat ze niet gewend zijn feedback te krijgen, denken geen feedback nodig te hebben of bang zijn 
voor de consequenties. Ze noemen het een cultureel aspect, omdat in de Caribische en Surinaamse 
cultuur niet gebruikelijk is om te horen dat iets niet goed is of beter zou kunnen. Feedback wordt vaak 
verkeerd uitgelegd, persoonlijk of zwaarder opgenomen dan bedoeld is. Het verloop van docenten en 
leiding maakt dat coachingstrajecten niet of niet goed voortgezet kunnen worden en dat er een 
wisselend beleid over hun inzet wordt gehanteerd. De culturele achtergrond van de docentcoach wordt 
meerdere malen genoemd, waarmee men bedoelt dat een docentcoach die Papiamento kan spreken een 
voordeel zou zijn. Politieke invloeden  en Nederlandse wetten en inmenging hebben een relatie met 
elkaar, omdat de politiek weerstand kan hebben tegen Nederlandse inmenging en dit ook de weerstand 
onder docenten en leidinggevenden kan vergroten. Hierbij wordt door sommigen aangegeven dat de 
Nederlandse standaarden niet altijd passen bij de omstandigheden op Bonaire. Tenslotte kan de 
vrijblijvendheid van omgang met afspraken wellicht ook als een cultureel aspect worden beschouwd, 
aangezien sommige participanten noemen dat op tijd komen en afspraken nakomen niet altijd 
gebruikelijk is in de Caribische cultuur.  
 De docentcoaches noemen met name het verloop van docenten en leiding als meest 
belemmerend eiland specifieke aspect. Beleid kan niet worden voortgezet, nieuwe leidinggevenden 
hebben andere ideeën over hun inzet en coachingstrajecten met docenten kunnen niet worden 
voortgezet.  
 Toevoeging van de vraag of mensen bekend zijn met het doel en de reden van aanstelling van 
een docentcoach en in hoeverre de school de vraag en behoefte had geuit, leverde op alle drie eilanden 
geen tot weinig aanknopingspunten op voor het bevorderend dan wel belemmerend zijn van deze 
factor. Docenten en leidinggevenden wisselen in hun bekendheid met het doel en de reden van 
aanstelling, maar de meesten denken dat hun betreffende school het wel nodig had. Sommigen scharen 
het als een duidelijke invloed van Nederlandse wetten en inmenging, anderen nemen het als een 
gegeven. Alleen op Bonaire is duidelijk dat de bekendheid groter is, hoewel men daar denkt dat het 
nodig was om de docentcoach in te zetten te worden voor slecht functionerende docenten.  
 
3.1.6. Aanvullende bevorderende factoren 
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In tabel 5 staat een overzicht van de aanvullende bevorderende factoren die participanten genoemd 
hebben. Het gaat hierbij een factoren die niet in de literatuur beschreven waren.  
 
Tabel 5. Overzicht coderingschema aanvullende bevorderende factoren uitgesplitst voor 
docentcoaches en participanten per eiland   
Code Aanvullende factoren Docent-
coaches 
St. Eust. Saba Bonaire 
V16 Docentcoach is gratis 0 0 X 0 
V17 Docentcoach is cultureel sensitief XX XXX XXX XXX 
0=wordt niet genoemd, x=wordt 1 tot 2 keer genoemd, xx=wordt 3 tot 5 keer genoemd, xxx=wordt meer dan 5 keer genoemd. I.v.m. privacy 
is gekozen voor deze wijze van notering. 
 
Tabel 5 laat zien dat met name de cultureel sensitiviteit van de docentcoach als bevorderend 
wordt gezien. Men vindt het erg belangrijk dat een docentcoach om kan gaan met culturele verschillen 
en zich op de juiste manier kan aanpassen aan de diverse culturen, zoals de huidige docentcoaches op 
positieve wijze hebben laten zien. Om de benodigde relatie op een prettige en vertrouwde wijze op te 
kunnen bouwen en te onderhouden, is een aangepaste vorm van communicatie en feedback geven 
vereist. Een jonge direct uit Nederland komende docentcoach zonder culturele kennis en ervaring 
wordt als belemmerend geacht. Dat de docentcoaches zich goed kunnen aanpassen aan de diversiteit 
op de eilanden versterkt hun inzet. De docentcoaches noemen dit aspect ook als bevorderend. Een 
enkeling op Saba noemt dat het feit dat de docentcoach gratis is ervoor zorgt dat ze ingezet wordt. 
  
3.1.7. Aanvullende belemmerende factoren 
In tabel 6 staan de aanvullende factoren die de participanten hebben genoemd die zij als belemmerend 
voor de inzet van de docentcoach achtten. Het betreft hier factoren die niet in de literatuur naar voren 
zijn gekomen.  
 
Tabel 6. Overzicht coderingsschema aanvullende belemmerende factoren uitgesplitst voor 
docentcoaches en participanten per eiland. 
Code Aanvullende factoren Docent-
coaches 
St. Eust. Saba Bonaire 
B9 Docentcoach is niet altijd aanwezig  X XXX XXX X 
B10 Docentcoach is niet verplicht 0 0 XXX 0 
B11 Docentcoach is niet intern 0 0 X X 
B12 Er is geen professionele aanspreekcultuur X X XX XXX 
B13 Er is gebrekkige communicatie X X 0 XXX 
B14 Docentcoach geeft niet zelf les of heeft weinig 
contact met leerlingen 
0 X XX XX 
B15 Docentcoach spreekt geen Papiamento 0 0 0 0 
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B16 Docentcoach is gratis 0 X X XXX 
B17 Docentcoach hecht teveel waarde aan 
vertrouwelijkheid en hoeven zich niet te 
verantwoorden 
0 X 0 XXX 
B18 Er is vrijblijvendheid in het nakomen van afspraken XX XX 0 XXX 
0=wordt niet genoemd, x=wordt 1 tot 2 keer genoemd, xx=wordt 3 tot 5 keer genoemd, xxx=wordt meer dan 5 keer genoemd. I.v.m. privacy 
is gekozen voor deze wijze van notering. 
 
 Tabel 6 laat zien dat er op St. Eustatius door het merendeel van de participanten wordt 
genoemd dat het beter zou zijn als de docentcoach vaker of vast op het eiland aanwezig zou zijn. Ze 
missen haar constante aanwezigheid, wat de voortgang van de coachingstrajecten en de mogelijkheid 
tot inzet kan beperken. Op Saba wordt dit aspect ook genoemd en zou men de docentcoach vaker 
willen zien of dat ze langer aanwezig zou zijn. Een docent noemt dat ze op die manier ook mee kan 
doen aan sociale activiteiten en daardoor de leerlingen beter kan leren kennen, wat de coaching van 
docenten zal bevorderen. 
 Het aspect dat de docentcoach de leerlingen beter moet leren kennen, wordt op alle eilanden 
genoemd als een aanvullende factor die bevorderend zou kunnen werken voor de inzet van de 
docentcoach. Met name op St. Eustatius en Bonaire wordt genoemd dat het goed zou zijn als de 
docentcoach zelf ook als docent werkzaam zou zijn, doordat hij of zij dan ervaring op doet met de 
uitdagende omstandigheden op de school en leerling populatie. Dit zou het vertrouwen en de 
(opvattingen over) effectiviteit van het geleverde advies en feedback in de coaching verhogen. 
 Op St. Eustatius en Bonaire komt het voor dat workshops worden afgezegd, niet alle 
deelnemers aanwezig zijn of dat individuele afspraken niet worden nagekomen. Hier worden 
verklaringen voor genoemd die te maken hebben met de structuur, zoals te hoge werkdruk en ad hoc 
planningen, en met een gebrek aan motivatie. Echter, op deze eilanden wordt ook genoemd dat er 
vrijblijvendheid bestaat, die volgens sommigen aan de cultuur ligt van het geen ‘nee’ willen zeggen en 
volgens anders aan een gebrek aan sturing van en verantwoordelijk afleggen aan leidinggevenden ligt. 
Op Saba wordt door velen genoemd dat de inzet van de docentcoach verplicht zou moeten zijn 
voor alle docenten en dat de afwezigheid van een verplichting belemmerend werkt voor de huidige 
inzet. Ze vinden dat ze standaard elk jaar meerdere keren bij iedereen lesbezoeken zou moeten doen, 
waardoor ook de niet uit zichzelf gemotiveerde docenten haar ontmoeten. Op St. Eustatius en Bonaire 
wordt dit niet expliciet genoemd, omdat men daar door verplichting meer weerstand verwacht.  
 Op alle eilanden wordt door sommigen genoemd dat de afwezigheid van een professionele 
cultuur belemmerend werkt voor de inzet van de docentcoach. Er wordt niet gestuurd op het nemen 
van verantwoordelijkheden en reflecteren op eigen handelen. De rol die het werk inneemt in iemands 
leven bepaalt volgens enkelen de manier waarop iemand zich op school inzet en daardoor wel of niet 
gemotiveerd is om zich te professionaliseren als docent. Hierbij wordt soms ook de term 
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‘angstcultuur’ genoemd in de betekenis dat docenten het moeilijk vinden om kritiek te krijgen of 
docentcoaches in de klas toe te laten.   
 Op Bonaire worden nog een paar aanvullende belemmerende factoren genoemd. Sommigen 
vinden het belemmerend dat de docentcoaches zich niet hoeven te verantwoorden doordat ze extern 
betaald worden. Dit maakt dat er geen resultaten zichtbaar worden, geen evaluaties plaatsvinden en 
sturing vanuit de leiding kan ontbreken. Dit kan ook maken dat de docentcoaches zichzelf 
onvoldoende inspannen om meer ingezet te worden. Meer initiatief van de docentcoaches om docenten 
te benaderen voor coaching of aan te spreken op gemiste afspraken wordt door enkelen wenselijk 
geacht. Daarbij lijkt er op Bonaire spanning te zitten tussen het vertrouwen dat de docentcoaches aan 
de docenten willen bieden en de informatie die de leiding nodig heeft om sturing uit te kunnen 
oefenen. Voor veel docenten is de vertrouwelijkheid gezien de kleinschaligheid en de aanwezige, 
cultureel gestuurde, angst een zeer belangrijke voorwaarde bij coaching. Echter, voor sommigen 
leidinggevenden is informatie over het verloop en effectiviteit van de coachingstrajecten van wezenlijk 
belang om voldoende sturing te kunnen geven aan hun docenten. Deze twee kunnen zich moeilijk met 
elkaar verenigen en lijken hier en daar wrijving op te leveren tussen docentcoaches en 
leidinggevenden, wat de inzet van de docentcoach belemmert.  
 Verder wordt op Bonaire de taal van de docentcoaches en het feit dat deze op dit momenten 
geen Papiamento spreken als extra aanvullende belemmerende factor gezien. Tenslotte noemen 
meerdere participanten dat er weinig of slechte communicatie plaatsvindt op de school over de inzet, 
taken en rol van de docentcoach, waardoor de inzet wordt belemmerd.  
 
3.1.8. Wensen voor optimale inzet 
Op St. Eustatius willen zowel docenten en leidinggevenden minder werkdruk om de inzet van de 
docentcoach te kunnen bevorderen. Daarnaast wordt genoemd dat er een dialoog nodig is tussen 
docenten en leiding over de inzet van de docentcoach, waardoor de motivatie van docenten kan 
verhogen, de afstemming met de leidinggevenden kan verbeteren en de inzet minder vrijblijvend en 
met meer structuur kan plaatsvinden. Voor dat laatste vindt men een stationair geplaatste docentcoach 
van essentieel belang. Tevens wordt het zelf kiezen van de inhoud van workshops wordt door veel 
participanten genoemd als zeer wenselijk voor optimale inzet van de docentcoach. 
 Op Saba willen de meeste participanten een docentcoach die vaker of langer aanwezig is om 
meer consistentie te bieden. Daarbij wordt tevens het maken van beleid genoemd, in dialoog met de 
medewerkers, om meer structuur te kunnen bieden en sturing te kunnen leveren. Dit kan de motivatie 
van docenten en de professionele cultuur bevorderen. Voor sommigen is het verplicht stellen om de 
docentcoach een paar keer per schooljaar te zien een vereiste om optimale inzet te garanderen. Een 
enkeling noemt dat een interne coach beter zou zijn, omdat het geld kost om een externe docentcoach 
aan te stellen en leidinggevenden de rol van coaching zelf ook kunnen doen. 
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 Op Bonaire komt met name naar voren dat de combinatie van docent, leidinggevende en 
docentcoach op de juiste manier met elkaar moeten samenwerken om optimale inzet van de 
docentcoach te krijgen. Ze bedoelen hiermee gemotiveerde docenten gericht op professionalisering, 
meer sturing vanuit de leiding om gestructureerd trajecten te volgen en actieve docentcoaches die de 
leiding hierbij kunnen ondersteunen. Er wordt door meerderen genoemd dat er meer van elkaar 
geleerd kan worden, door niet alleen minder functionerende maar ook talentvolle docenten in kaart te 
brengen en daar gebruik van te maken. Een integraal, in dialoog met docenten ontstaan, beleid kan 
hier uitkomst voor bieden. Hierbij kan professionalisering verplicht worden, met een vrije keuze om 
daar de inzet van de docentcoach wel of niet voor te gebruiken. De keuze van inhoud van verplichte 
workshops, zoals deze een halfjaar gegeven zijn, werd bijvoorbeeld daarom positief ontvangen. De 
meeste noemen dat er consequenties moeten zijn voor niet functionerende docenten, maar dat er eerst 
draagvlak gecreëerd moet worden en goed gecommuniceerd moet worden over het beleid en visie 
omtrent professionalisering en de inzet van docentcoaches. Enkelen noemen de wens voor interne 
coaches, die naast hun werk als docent andere docenten coachen. Deels komt deze wens vanwege het 
feit dat het contract van de huidige docentcoaches afloopt en deels omdat sommigen van mening zijn 
dat dit de sturing, verantwoording, vertrouwen en begrip van de school en leerlingen ten goede kan 
komen. Een enkeling stelt hier tegenover dat een interne coach het vertrouwen kan verminderen, 
vanwege de kleinschaligheid.   
 
3.2. Antwoord op onderzoeksvragen 
 
Op de algemene onderzoeksvraag: “Welke factoren spelen een rol bij de structurele inbedding van de 
docentcoach op de BES-eilanden? Zijn hierbij factoren te noemen die de structurele inbedding 
bevorderen dan wel belemmeren?” is met dit onderzoek antwoord gegeven. Bovenstaande laat zien dat 
er diverse factoren meespelen bij de structurele inbedding van de docentcoach op de BES-eilanden. De 
eilanden zijn niet identiek en de participanten op de verschillende eilanden noemen verschillende 
factoren. Het is echter duidelijk dat de relatie met de docentcoach op alle eilanden als een zeer 
belangrijke en bevorderende factor wordt gezien, wat ook uit de literatuur in het theoretische kader is 
gebleken. Met name een docentcoach met een ruim cultureel aanpassingsvermogen, zoals de huidige 
docentcoaches bezitten, wordt als zeer bevorderend gezien. Daarnaast kan een duidelijk beleid en 
visie, afstemming met de leidinggevende en motivatie van docenten en leiding bevorderend zijn voor 
de inzet. De belemmeringen komen zodra deze afstemming niet voldoende plaatsvindt, het beleid 
onduidelijk is en docenten of leiding niet gemotiveerd zijn om gebruik te maken van de docentcoach. 
 Als grootste belemmeringen worden deze onduidelijkheid over beleid, onvoldoende 
aanwezige afstemming met leidinggevenden en motivatie van docenten en leiding genoemd, 
gecombineerd met te weinig structuur of te hoge werkdruk om de docentcoach te kunnen zien. Dit 
heeft invloed op de opvattingen die er heersen over de taken, rol en effectiviteit van de docentcoach. 
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Bovendien ontbreekt er volgens velen een cultuur die gericht is op professionaliseren en de daarbij 
horende consequenties. Bij dit alles spelen specifieke eilanden aspecten een grote rol, zoals het grote 
verloop van docenten en wisseling van leidinggevenden en directie. Hierdoor kunnen trajecten niet 
worden voortgezet en wordt het beleid bij wisselingen veranderd. Daarnaast bestaat er een culturele 
component die invloed heeft, zoals het niet gewend zijn of vrees voor het krijgen van feedback. Dit 
heeft invloed op de motivatie en vraagt een voorzichtige maar ook actieve houding van de 
docentcoach.  
Het delen van een docentcoach door de scholen van Saba en St. Eustatius wordt ook als een 
grote belemmering gezien, omdat er geen continuïteit kan worden geboden. Het niet deelnemen aan 
het primaire onderwijsproces door de docentcoach wordt op alle eilanden als een gemis genoemd om 
de coaching door kennis van de uitdagende werkomstandigheden en leerling populatie effectiever te 
maken. Dit kan ook de motivatie en opvattingen versterken. Tevens wordt het ontbreken van een 
professionele cultuur gericht op verbetering als belemmerend ervaren, waardoor de motivatie niet 
gestimuleerd wordt. Hierbij spreekt men op Bonaire en St. Eustatius ook over een vrijblijvendheid in 
de omgang met afspraken, wat deels aan culturele aspecten, deels aan structuren en deels aan 
ontbrekende sturing kan liggen. In beperkte mate wordt de rol van Nederlandse wetten en inmenging, 
de hiërarchische structuren, politieke invloeden en culturele achtergrond van de docentcoach genoemd 
als zijnde belemmerend voor de inzet. Dit wordt met name genoemd op Bonaire. 
 De inzet van de docentcoach bestaat op alle eilanden uit individuele coaching door 
gesprekken, lesobservaties en feedback al dan niet met beeldcoaching, trainingen aan groepen 
docenten en het optreden als vraagbaak en vertrouwenspersoon. Ondersteuning bij onderwijskundige 
vraagstukken, nieuwe lesmethoden en professionalisering door aanvullende studie mogelijk te maken, 
hoort hier ook bij. Tevens vindt ondersteuning van het managementteam plaats, maar de wijze waarop 
verschilt per school. De verwachtingen over de inzet betreffende objectiviteit, kritische en 
constructieve feedback, ondersteuning, vertrouwen, een luisterend oor, hulp, advies en praktische 
handvaten. Deze verwachtingen komen grotendeels uit. Soms wordt er meer geleverd dan verwacht, 
soms is er vraag over de behaalde resultaten.  
 Docenten en leiding verschillen in hun opvattingen over de rol van de docentcoach, maar de 
meeste participanten zijn positief gestemd over de taken en de effectiviteit. Ze denken echter dat niet 
iedereen dat zo vindt. Ze noemen hierbij met name dat er weinig duidelijkheid is over de taken en rol 
die de school met de inzet voorstaat. Tevens vinden veel participanten dat er een beleid of visie op 
inzet van de docentcoach ontbreekt of niet naar docenten wordt gecommuniceerd. In dit kader vindt er 
dan ook weinig of onvoldoende afstemming plaats tussen docent en directe leidinggevende over de 
inzet van de docentcoach. Sturing van leidinggevenden ontbreekt in meer of mindere mate, dat wordt 





Op basis van de resultaten kan gesteld worden dat docentcoach op de drie eilanden wordt ingezet voor 
ondersteuning van docenten en soms het management, maar dat de inzet onvoldoende plaatsvindt op 
alle drie eilanden waar verschillende verklaringen voor genoemd worden. De verklaringen hebben 
betrekking op alle factoren die in de literatuur genoemd worden als zijnde randvoorwaarden bij 
professionaliseringsinterventies. Leiderschap, structuur in de school, schoolcultuur, motivatie bij 
docenten en opvattingen over effectiviteit zijn belangrijke randvoorwaarden die door alle participanten 
in meerdere mate herkend worden. Als deze randvoorwaarden niet voldoende aanwezig zijn, 
belemmeren ze de invloed van de docentcoach als professionaliseringsinterventie. In het bijzonder zijn 
er nog culturele en specifieke eiland aspecten op de BES-eilanden aanwezig, die in de literatuur zijn 
genoemd en herkend worden door de participanten. De wijze van communicatie en feedback geven, 
het grote verloop van docenten en leiding en in beperkte mate de machtsafstand, politieke invloeden 
en Nederlandse inmenging kunnen de inzet van de docentcoach belemmeren of minder effectief 
maken.  
 Een specifieke interventie zoals een docentcoach vereist een zeer belangrijke randvoorwaarde, 
namelijk de relatie tussen coach en gecoachte. De literatuur hierover laat duidelijk zien dat deze relatie 
van essentieel belang is voor de effectiviteit en deze relatie wordt ook op de drie eilanden als 
randvoorwaardelijk gezien. De relatie met de huidige docentcoaches wordt door nagenoeg alle 
participanten als positief tot zeer positief bestempeld, vanwege hun persoonlijkheid, expertise en 
sterke cultureel aanpassingsvermogen.  
 Het onderzoek heeft naast de bekende factoren uit de literatuur ook aanvullende informatie 
opgeleverd. Zo wordt een consistente, frequente of langdurige aanwezigheid van een docentcoach 
door het merendeel van de participanten van belang geacht. Daarnaast is een sterk 
aanpassingsvermogen van de docentcoach noodzakelijk om rekening te kunnen houden met culturele 
aspecten, wat een randvoorwaarde is voor het opbouwen en onderhouden van een goede relatie. Een 
docentcoach die de leerling populatie goed kent, en daar ook regelmatig aan lesgeeft, kan volgens 
meerdere participanten het vertrouwen in de docentcoach en diens effectiviteit verhogen. Tevens lijkt 
er een culturele component aanwezig te zijn in het vrijblijvend omgaan met het nakomen van 
afspraken. Interessant is de spanning die er lijkt te zijn in het enerzijds privacy garanderen over de 
inhoud van de coaching aan de docenten en anderzijds informatie delen met leidinggevenden voor het 
vervullen van hun sturende taak. Tenslotte kan er op basis van de resultaten gediscussieerd worden 
over de wijze waarop en voor welke docenten de docentcoach wordt ingezet. Er zijn participanten die 
sterk voor een verplichte inzet voor alle docenten pleiten en participanten die zich afvragen of dat de 
inzet ten goede komt. Over het algemeen worden op Saba minder belemmerende factoren genoemd 








         
4.1. Hypothesen en relaties 
 
4.1.1. Hypothesen 
Met de resultaten van dit onderzoek kan antwoord worden gegeven op de vooraf geformuleerde 
hypothesen. Enkele hypothesen kunnen bevestigd worden en sommigen worden ontkracht of is te 
weinig informatie voor gevonden om er een uitspraak over te kunnen doen. Bovendien kunnen er 
enkele relaties gelegd worden tussen verschillende factoren. 
De hypothese over de inzet van de docentcoach is bevestigd, want de docentcoach wordt op 
alle eilanden minder ingezet dan de taakomschrijving omschrijft en op basis van inspectierapportages 
zou worden verwacht. Nagenoeg alle participanten noemen dat de docentcoach te weinig wordt 
ingezet, omdat te weinig docenten gebruik maken van de docentcoach dan zij wenselijk achten om de 
kwaliteit in de school te verbeteren. Dit komt overeen met de wens van de inspectie, omdat de 
kwaliteit van het pedagogisch didactische handelen momenteel nog niet op alle scholen op orde is of 
ontwikkeling betracht. In het inspectierapport van de GvP op St. Eustatius in 2015 is geconstateerd dat 
er stappen zijn gemaakt, maar de meeste kwaliteitsdomeinen nog niet aan de basiskwaliteit voldoen 
(Inspectie, 2015). Op de SGB op Bonaire verschilt de kwaliteit per afdeling, waarbij de mavo, havo en 
vwo aan meer kwaliteitseisen voldoet (Inspectie, 2015a) dan op het vmbo waar het pedagogisch 
didactisch handelen ondermaats wordt bevonden (Inspectie, 2015b). Op SCS op Saba is in 2015 enkel 
de examinering van het mbo onderzocht, maar stelt het inspectierapport van 2014 dat het pedagogisch 
didactisch handelen, ondanks enkele nog te ontwikkelen aspecten, wel voldoet aan de basiskwaliteit 
(Inspectie, 2014a).  
De hypothese betreffende de opvattingen dat docenten en schoolleiding positief gestemd is 
over de effectiviteit van de inzet van een docentcoach is niet bevestigd. Het merendeel van de 
participanten noemt dat ze niet weten of alle docenten en leidinggevenden de taken van de 
docentcoach als effectief zien. De meesten vermoedden dat niet iedereen het effectief vindt, getuige 
het niet optimale gebruik dat er van de docentcoach wordt gemaakt. Een verklaring hiervoor wordt 
door de participanten niet eenduidig gegeven. Sommigen noemen dat het ligt aan ontbrekend beleid en 
communicatie. Sommigen noemen echter ook de wens voor een docentcoach die de leerling populatie 
goed kent, door er zelf les aan te geven, waardoor feedback beter aansluit en geaccepteerd wordt. 
Mogelijk dat dit invloed heeft op hoe men momenteel de effectiviteit inschat. De door Van der Neut et 
al. (2011) genoemde interactie tussen de aanleiding voor professionalisering, de opvattingen van 
schoolleiding, de opvattingen van docenten, het afstemmingsproces, de condities voor het 
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afstemmingsproces, het professionaliseringsbeleid, het professionaliseringsgedrag en het rendement 
van de professionalisering laat zien dat opvattingen een belangrijke rol kunnen spelen in 
professionaliseringsgedrag. Het kan zijn dat de opvattingen van de leiding en het ontbreken van een in 
dialoog ontstaan beleid de opvattingen van de docenten beïnvloeden, omdat Van der Neut et al. (2011) 
noemt dat de effecten van professionalisering hoger is als de opvattingen van de organisatie en die van 
de docent goed op elkaar zijn afgestemd en gezamenlijk tot stand zijn gekomen. Het is echter niet 
duidelijk op welke wijze deze interactie plaatsvindt.  
De hypothese over dat er onvoldoende afstemming tussen docent en leidinggevenden 
plaatsvindt over inzet van de docentcoach is bevestigd. Hoewel er ook leidinggevenden zijn die 
afstemmen met hun docent over leervragen, de inzet van de docentcoach stimuleren en aandacht 
hebben voor leervragen in functioneringsgesprekken, wordt dit volgens het merendeel van de 
participanten onvoldoende gedaan. Dit komt ook naar voren uit de enquête van Regioplan (Witteman-
Van Leenen & Van Bergen, 2015) waaruit blijkt dat docenten niet allemaal evenveel stimulans krijgen 
van leidinggevenden om aan professionele ontwikkeling te werken. Ingvarson et al. (2005) geven aan 
dat het niveau van steun vanuit de school de effecten van de professionaliseringsinterventies indirect 
beïnvloeden, omdat het een voorwaarde schept voor een lerende omgeving. Ook Diepstraten et al. 
(2010) noemen dat het gedrag van docenten om te professionaliseren en de effecten ervan mede wordt 
bepaald door de afstemming tussen schoolleiding en docent. 
De hypothese die gaat over de condities in de school, zoals schoolcultuur, structuur en 
leiderschap, die onvoldoende aanwezig zijn om de inzet van de docentcoach te ondersteunen, is 
bevestigd. Het merendeel van de participanten noemt een gebrek aan beleid over de inzet van de 
docentcoach, tijd in roosters en sturing door leidinggevenden. Tevens is er op sommige scholen sprake 
van een hoge ervaren werkdruk. Van Veen et al. (2010) noemen dat stimulerend en ondersteunend 
leiderschap en schoolklimaat, voldoende tijd krijgen en prikkels voor nieuwe werkmethoden krijgen 
van belang zijn voor het laten slagen van een interventie. Volgens Geijsel et al. (2009) laat divers 
onderzoek zien dat kenmerken van de school als organisatie, zoals een veilig klimaat, 
transformationeel leiderschap, samenwerking tussen docenten en gezamenlijke afspraken en beleid 
maken van belang zijn bij professionalisering van docenten. Een transformationele leider kan er 
bovendien voor zorgen dat betrokkenheid en deelname aan professionalisering vergroot wordt. 
Kwakman (2003) noemt hierbij dat condities in de werkomgeving aangepast moeten worden om het 
leren van docenten te stimuleren.  
De hypothese die stelt dat een hoge motivatie bij docenten voor de inzet van een docentcoach 
afhankelijk is van een positieve afstemming met de schoolleiding, goede relatie met de docentcoach en 
positieve verwachting van de opbrengst is deels bevestigd. De docenten die zeggen zelf gemotiveerd 
te zijn, hebben veelal een goede relatie met de docentcoach en een positieve verwachting van de 
opbrengst. Toch zijn zij lang niet allemaal positief gestemd over de afstemming met hun 
leidinggevende. Dit betekent dat zij ook zonder deze afstemming toch gemotiveerd zijn om gebruik te 
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maken van de docentcoach. Dit komt overeen met wat er in de literatuur genoemd wordt. Docenten 
verschillen in hun motivatie en er zijn voldoende docenten die ondanks ontbrekende randvoorwaarden 
toch voldoende professionaliseringsinterventies opzoeken waar ze van leren (Zwart et al., 2009). 
Anderzijds geldt dat docenten met verminderde motivatie over het algemeen iets kritischer zijn over 
de relatie met de docentcoach en de verwachting van de opbrengst. Toch zijn dit niet altijd docenten 
die weinig sturing ervaren. Hun verminderde motivatie lijkt met name verklaard te worden door 
belemmeringen in de structuur, zoals tijd in de roosters en hoge werkdruk, en aspecten die in relatie 
staan met de wijze van communicatie van de docentcoach. 
De hypothese die stelt dat een hoge motivatie bij schoolleiding voor de inzet van een 
docentcoach afhankelijk is van een positieve afstemming met de docent, goede relatie met de 
docentcoach en positieve verwachting van de opbrengst is niet voldoende bevestigd. Gemotiveerde 
leidinggevenden hebben over het algemeen een goede relatie met de docentcoach, maar zijn niet 
allemaal eenduidig in hun verwachting van de opbrengst en afstemming met de docenten. De inspectie 
(2013) merkt in dit kader op dat er te weinig zicht is door schoolleiding op de zwakke en sterke punten 
van de docenten, te weinig op professionalisering wordt gestuurd en er niet altijd helder is welke 
kwaliteitseisen worden gesteld aan een docent.  
Tenslotte is de hypothese betreffende de aanwezige culturele kenmerken, zoals 
collectivistische instelling en grote machtsafstand, die een indirecte negatieve invloed hebben op 
professionaliseringsgedrag bij de schoolleiding niet eenduidig te beantwoorden. Culturele kenmerken 
hebben wel degelijk een indirect negatieve invloed op de professionaliseringsgedrag, maar het lijkt 
met name invloed te hebben op het gedrag van docenten en niet perse op dat van de schoolleiding. Het 
niet gewend zijn aan en vrees hebben voor het krijgen van feedback, zoals veel participanten een 
specifiek cultureel aspect noemen, heeft invloed op de mate waarin de docentcoach wordt ingezet. 
Ook machtsafstand kan hierin een rol spelen, omdat docenten bang zijn beoordeeld te worden, dat 
informatie bij de leiding terechtkomt en ze geen feedback durven geven aan leidinggevenden. 
Hofstede (2010) kan dit alles verklaren door de collectivistische cultuur, waarin de relatie belangrijker 
wordt geacht dan de taak en een grote afstand tussen gezagsdragers en ondergeschikten bestaat. Het is 
echter onduidelijk op welke wijze deze culturele aspecten invloed hebben op het gedrag van de 
schoolleiding. Het is bijvoorbeeld mogelijk dat leidinggevenden onvoldoende sturing geven, omdat 
culturele aspecten meespelen zoals relatiegerichtheid en moeite hebben met het geven en ontvangen 
van feedback. Volgens Hofstede (2010) past dit binnen het willen bewaken van de harmonie en 
loyaliteit aan de groep tonen. Een eenduidige verklaring kan nu echter onvoldoende verwoord worden. 
 
4.1.2. Relaties 
Aanvullend op de uitkomsten van de hypothesen kan genoemd worden dat er mogelijke relaties te 
leggen zijn tussen verschillende factoren. Deze relaties kunnen gelegd worden uit de beschikbare data, 
maar zijn geen getoetste relaties en dienen daarom voorzichtig betracht te worden. Als eerste staat de 
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relatie met de docentcoach niet op zichzelf staand. Het contact met en vertrouwen in de docentcoach 
lijkt voor een groot deel samen te hangen met de wijze waarop deze zich weet aan te passen aan de 
culturele setting. Op Bonaire lijkt de culturele achtergrond meer van belang dan op de andere eilanden, 
maar op alle drie vindt men het zeer van belang dat de docentcoach de cultuur kent en weet hoe hij of 
zij hierin kan bewegen. Dit betekent dat de docentcoach rekening moet houden met de wijze van 
communicatie en feedback geven en hoe hij of zij de Nederlandse standaarden neerlegt. Daarbij komt 
dat een docentcoach, die tevens voor de klas staat en de leerling populatie daardoor goed kent, meer 
vertrouwen zou kunnen genieten. Dit zou een positieve uitwerking kunnen hebben op de opvattingen 
over de effectiviteit van zijn of haar inzet. Wellicht is deze relatie met opvattingen over effectiviteit 
sterker dan die van motivatie en effectiviteit of misschien beïnvloeden ze elkaar alle drie.  
Ten tweede lijkt er een relatie te zijn tussen een hoge ervaren werkdruk en motivatie, waar 
mogelijk ook culturele invloeden een rol spelen. Workshops van een docentcoach na schooltijd 
worden niet gewaardeerd, zeker niet als deze tijd al voor bijscholing omtrent de transitie naar CXC 
wordt gebruikt. Met minder werkdruk lijkt er meer motivatie te zijn, zeggen meerdere participanten op 
St. Eustatius. Echter, ook bij minder werkdruk wordt de docentcoach niet optimaal ingezet, getuige 
jaarverslagen van de docentcoaches en sommige participanten, dus dit verklaart het niet geheel. 
Bovendien zijn er ook docenten die ondanks de hoge werkdruk toch gemotiveerd zijn. Mogelijk dat 
hier de culturele component van de vrijblijvendheid in het nakomen van afspraken meespeelt, zoals 
die op Bonaire en St. Eustatius veelvuldig genoemd wordt. De werkdruk kan in dit geval als excuus 
worden gebruikt, terwijl er eigenlijk culturele aspecten mee kunnen spelen. 
Ten derde kan het grote verloop van docenten en leiding een relatie hebben met de culturele 
omstandigheden en eiland specifieke aspecten. De BES-eilanden hebben te maken met een bijzondere 
leerling populatie gezien de sociaal-economische status, leerachterstanden, zorgbehoeften en culturele 
achtergronden. Voor een docent met ervaring buiten de BES-eilanden kan dit een zware omschakeling 
betekenen. Zowel op het werk op de school als in de privésfeer, omdat de docent en leiding, al dan niet 
met gezinsleden, op een eiland gaat werken en wonen wat een sterk aanpassingsvermogen en 
flexibiliteit vraagt. De wens om een docentcoach, die voldoende bekend is met de culturele aspecten 
en de leerling populatie, kan in deze setting geen overbodige luxe zijn. Mogelijk is het voor een 
docentcoach belangrijk om niet alleen aandacht aan pedagogisch didactische aspecten te geven, maar 
ook begeleiding te geven in hoe met deze specifieke leerling populatie om te kunnen gaan. Door 
docenten op de BES-eilanden te zien als beginnende docenten, die nieuw zijn in een totaal andere leef- 
en werkomgeving dan zij gewend zijn, kan begeleiding hierin als noodzakelijk worden ingezet en 
wellicht het verloop helpen verminderen.  
Tenslotte zijn er enkele verschillen tussen de eilanden te noemen. Het is bijzonder dat er op 
Saba minder belemmerende factoren worden genoemd dan op de andere eilanden. Het is interessant 
om te kunnen verklaren waar dit aan kan liggen. De docentcoach is hier, net als op St. Eustatius, niet 
constant aanwezig en heeft er geen eigen werkruimte. Op Saba is ook de wens uitgesproken voor een 
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docentcoach die meer kennis opdoet van de leerling populatie, spreekt men over niet gemotiveerde 
docenten en sommigen over het ontbreken van een professionele cultuur. Tijd in roosters is niet altijd 
aanwezig, het beleid omtrent de docentcoach is niet duidelijk aanwezig en de afstemming met 
leidinggevenden gaat niet altijd naar wens. Er wordt op Saba ook over een verloop van docenten en 
leiding gesproken en negatieve invloed van de Nederlandse wetten en inmenging. Het is dus niet 
makkelijk te bepalen waarom er minder belemmeringen worden gezien. Toch lijkt het dat er op Saba 
meer bevorderende factoren worden genoemd dan op de andere eilanden. De structuur (met name tijd 
en werkdruk) en afstemming met leidinggevenden wordt hier vaker als positief aanwezig genoemd 
dan op de andere eilanden. De relatie met de docentcoach wordt zeer positief beoordeeld zonder 
kritische geluiden. Bovendien lijken er minder culturele en eiland aspecten als belemmerend aanwezig 
te zijn. Dit is bijzonder, gezien de grotere culturele diversiteit op de school, maar wellicht is het juist 
dankzij dit gegeven. Er wordt op Saba ook minder vrijblijvendheid genoemd, afspraken worden 
nagekomen en aan workshops van de docentcoach wordt door docenten en leiding deelgenomen. 
Mogelijk dat dit aspect ook bijdraagt aan een verklaring. 
Op St. Eustatius is met name de ervaren hoge werkdruk vanwege de transitie genoemd die 
dusdanig belemmerend lijkt te zijn dat motivatie, afstemming, beleid en opvattingen ten gunste van de 
docentcoach ook niet goed op orde zijn op dit moment. Vrijblijvendheid in omgang met afspraken is 
hier ook herkenbaar. Op Bonaire speelt deze vrijblijvendheid ook, maar worden wel opvallend meer 
belemmerende factoren en met name culturele en eiland specifieke aspecten genoemd dan op de 
andere twee eilanden. Cultuur en politieke verhoudingen met Nederland hebben op Bonaire meer 
invloed dan deze op Saba en St. Eustatius lijken te hebben. Als laatste kan genoemd worden dat er op 
St. Eustatius en Bonaire iets meer kritische kanttekeningen geplaatst zijn met betrekking tot de relatie 
met de docentcoach, zoals over de strenge wijze van communicatie en minder initiatiefrijke houding. 
Hierdoor kan dit, gezien de afwezigheid hiervan op Saba, mogelijk ook van invloed zijn op de 




Het feit dat dit onderzoek een kwalitatief onderzoek betreft, betekent dat er een beperking bestaat in de 
hoeveelheid participanten. Van de in totaal ruim 200 docenten (Maestro Kompas, 2015) zijn er veel 
docenten die niet geïnterviewd zijn. Op Saba is de helft van alle docenten en leiding en op St. 
Eustatius bijna de helft van alle docenten en leiding geïnterviewd, maar op Bonaire is maar een klein 
deel van de docenten en leiding geïnterviewd. Dit laatste had met name te maken dat het op Bonaire 
moeilijk was voldoende docenten bereid te vinden voor een interview. Dit kan met aanwezige 
werkdruk te maken hebben, maar ook door ontbrekende motivatie om aan een onderzoek deel te 
nemen. Op Bonaire vinden geregeld onderzoeken plaats en op het moment van dit huidige onderzoek 
waren er al een aantal gestart.  
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 Op Bonaire kunnen nog andere factoren een rol hebben gespeeld bij de bereidbaarheid van 
docenten en leiding voor deelname aan het onderzoek. Tijdens het maken van afspraken, het voeren 
van de interviews of bij het versturen van de transcripten hebben verschillende participanten vragen 
gesteld over de toestemming van de directie om te participeren aan het onderzoek, over de wijze van 
rapporteren en de borging van vertrouwelijkheid. Aarzeling en terughoudendheid om in alle openheid 
en eerlijkheid te praten over hun meningen en ervaringen met de docentcoaches en de wijze waarop de 
school hen inzet, leek in bepaalde mate aanwezig te zijn. Dit kan de bereidheid van anderen hebben 
gehinderd om deel te nemen of tijd vrij te maken.  
 Het is onduidelijk of de niet geïnterviewde docenten de docenten betreffen die met hun 
mening tot een ander resultaat van dit onderzoek hadden geleid. Het feit dat de docentcoaches een rol 
hebben gespeeld in de selectie en contacten met docenten en leiding voor deelname kan betekenen dat 
enkel positief gestemde participanten hebben deelgenomen. Toch laten de resultaten zien dat er ook 
kritische opmerkingen zijn geplaatst over motivatie en de taken en rol van de docentcoaches en niet 
iedereen gecoacht is door de docentcoaches. Dit doet vermoedden dat de steekproef representatief kan 
zijn.  
 De gekozen methode om interviews af te nemen, brengt eveneens beperkingen tot zich mee. 
De situatie ter plaatse bepaalde dat er gekozen moest worden voor een combinatie van individuele en 
groepsinterviews, vanwege de beschikbare tijd en bereidheid tot meewerken aan het onderzoek. Dit 
heeft gevolgen voor de dataverzameling en analyse van de gegevens. De dataverzameling wordt 
beperkt, omdat er in groepsinterviews minder goed doorgevraagd kan worden, er minder tijd is om 
iedereen voldoende aan het woord te laten en de neiging bestaat bij participanten zich te conformeren 
aan meningen van anderen. In de analyse kunnen door deze combinatie van individuele en 
groepsinterviews minder zorgvuldige resultaten ontstaan. Het gegeven dat een van de docentcoaches 
twee eilanden bedient en daarom in haar interview vergelijkingen maakt en niet puur over de 
afzonderlijke eilanden kan spreken, heeft ook invloed op de data-analyse. Dit alles beperkt de 
wetenschappelijke waarde van dit onderzoek. Een digitale vragenlijst aanbieden in plaats van semi-
gestructureerde interviews had een aantal van deze genoemde beperkingen mogelijk kunnen 
ondermijnen, maar had mogelijk tot een grotere non-respons en minder openheid geleid. Deze 
openheid werd gezien de gevoeligheid van het onderzoeksonderwerp en de plaatselijke en culturele 
omstandigheden als voorwaardelijk gezien om data te kunnen verzamelen.   
 De hoeveelheid aan factoren die van invloed kunnen zijn en de mogelijke relaties die ze met 
elkaar kunnen hebben, maakt duidelijk dat dit onderzoek te klein van opzet is om vaststaande 
conclusies te bepalen. De interactie tussen verschillende factoren is beter te onderzoeken door een 
grootschaliger onderzoek met meer respondenten. Dit onderzoek heeft echter wel een situationele 
analyse opgeleverd en mogelijkheden voor epidemiologische analyse waaruit aanknopingspunten voor 





Het onderzoek bouwt voor op het onderzoek naar professionalisering docenten, het belangrijkste 
thema binnen de onderzoekgroep Teaching and Teacher Professionalisation (T2) van het Welten 
Instituut. Binnen en buiten de OU wordt veelvuldig onderzoek gedaan naar professionalisering van 
docenten, variërend van onderzoek naar de effectiviteit van diverse interventies als naar de invloed 
van verschillende randvoorwaardelijke condities. In dit onderzoek is de effectiviteit van de 
docentcoach niet gemeten, maar zijn de condities onderzocht die nodig zijn om een dergelijke 
interventie van professionalisering in te kunnen zetten. Randvoorwaarden als opvattingen, 
schoolcultuur, structuur, leiderschap en afstemming tussen schoolleiding en docent zijn aan bod 
gekomen en geven meer inzicht in de mogelijke invloed op de effectiviteit en onderlinge relaties. 
Bovendien is onderzoek naar professionalisering op de BES-eilanden schaars, waardoor onderzoek in 
deze specifieke culturele context van wetenschappelijk belang kan zijn.  
De maatschappelijke relevantie van dit onderzoek betreft het feit dat de onderwijskwaliteit 
sinds 10-10-2010 onder verantwoordelijkheid is gekomen van het Nederlandse Ministerie van OCW 
en geïnspecteerd wordt door de Nederlandse Inspectie voor het Onderwijs. Sinds deze datum zijn er 
diverse rapporten verschenen over de kwaliteit van het onderwijs in Caribisch Nederland (OCW, 
2011a; Inspectie, 2011, 2013, 2014) en moet de minister zich in de Tweede Kamer regelmatig 
verantwoorden waarom deze kwaliteit nog niet op orde is (zie onder andere ‘Kamerbrief over 
voortgang onderwijsverbeteringen in Caribisch Nederland’, 2015). Het Maestro Kompas project en de 
daaruit voortvloeiende inzet van docentcoaches is een gevolg van de zorgen over de 
onderwijskwaliteit over de BES-eilanden en de noodzaak hier oplossingen en ondersteuning voor te 
bieden. Dit onderzoek geeft inzicht in de complexiteit van onderwijsverbeteringen in Caribisch 
Nederland en de specifieke rol die een docentcoach hierin kan betekenen. Het laat zien dat culturele 




Het formuleren van aanbevelingen voor een structurele inbedding van de docentcoach is door 
de veelheid aan factoren een complexe aangelegenheid. Alle factoren lijken namelijk niet op zichzelf  
te staan. Als er bijvoorbeeld geen goede relatie is met de docentcoach is het lastig om docenten te 
coachen, maar alleen deze relatie goed onderhouden lijkt niet voldoende om docenten gecoacht te 
krijgen. Zoals Van der Neut et al. (2011) al stelde, zijn er diverse interacties te zien bij 
professionaliseringsgedrag. Inzetten op een van de factoren zal dan dus niet voldoende effect 
opleveren.  
Er kan voor aanbevelingen onder andere gekeken worden naar theorieën over aspecten die 
meespelen bij gedragsverandering en de wil van docenten om zich te professionaliseren. Voorbeelden 
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hiervan zijn de Theory of Reasoned Action, Theory of Planned Behavior en de alreeds in het 
theoretische kader genoemde Self Determination Theory. De Theory of Reasoned Action (TRA) van 
Fishbein en Ajzen (1975) geeft aan dat sociaalpsychologische aspecten gedrag kunnen voorspellen. Ze 
stellen dat de gedragsintentie van iemand om bepaald gedrag te vertonen, afhangt van de opvattingen 
(beliefs) en houding (attitude) ten opzichte van het gewenste gedrag en de sociale druk van andere 
mensen om dat gedrag te laten zien (normative and subjective norms). De Theory of Planned Behavior 
(TPB) van Ajzen (1991) voegt daar aan toe in hoeverre iemand het gevoel heeft het gedrag te kunnen 
laten zien ondanks mogelijke belemmeringen (perceived behavioral control). In de Self Determination 
Theory (SDT) van Ryan en Deci (2000) is bekwaamheid (competence) samen met zelfsturing 
(autonomy) en verbondenheid (relatedness) van belang om mensen tot hun potentieel te laten 
functioneren en groeien. De motivatie om doelen te bereiken hangt van deze drie aspecten af. 
Echter, voor het aanbevelen van een interventie is volgens Crosby en Noar (2011) meer nodig 
dan een theorie. Bij een interventie worden volgens hen meerdere doelen geadresseerd en zijn er dus 
mogelijk meerdere theorieën nodig. Bovendien vinden zij dat het vormgeven van een interventie veel 
omvangrijker is dan enkel een theorie toepassen. Zij stellen daarom het PRECEDE-PROCEED model 
(PPM) van Green en Kreuter, geïntroduceerd in 1980, voor om interventies te plannen. Dit model 
betreft een planning model en dient als een organisatorisch raamwerk om interventie programma’s te 
ontwikkelen, implementeren en verbeteren. PRECEDE staat voor Predisposing, Reinforcing, Enabling 
Constructs in Educational/Environmental, Diagnosis Evaluation. PROCEED staat voor Policy, 
Regulatory, Organizational, Constructs, Educational, Environmental, Development. Het model heeft 
oorspronkelijk als doel gezondheid te bevorderen. Het bestaat uit twee fundamentele assumpties, 
namelijk dat “gezondheid en gezondheidsrisico’s veroorzaakt worden door verschillende factoren en 
omdat gezondheid en gezondheidsrisico’s bepaald worden door meerdere factoren, pogingen voor 
effect op gedrags-, omgevings- en sociale verandering multidimensionaal en participerend moeten 
zijn” (http://www.lgreen.net/precede.htm). In figuur 3 is het model schematisch weergegeven en laat 




Figuur 3. Procede Proceed Phases. Herdrukt van The Communication Initiative Network website, 
2003, retrieved from http://www.comminit.com/global/content/precede-proceed-phases 
 
Volgens Crosby en Noar (2011) laat het model zien dat alle aspecten van iemands omgeving 
gebruikt kunnen worden om interventies op te richten, wat ook het gedrag, vaardigheden en cognities 
van iemand in kan houden. Het bestaat niet alleen uit planning, maar ook uit evaluatie. Omdat het 
model over gedragsverandering gaat, is de kans aanwezig dat het ook voor andere gebieden dan 
gezondheidsbevordering, zoals onderwijskundige problemen, gebruikt kan worden. Door de stappen 
uit te werken naar een voorbeeld van deze auteurs wordt duidelijk welke interventies er mogelijk zijn 
om de inzet van de docentcoach structureel te verbeteren en daarmee de onderwijskwaliteit te 
verhogen. Deze stappen worden in onderstaande tabel 7 uitgeschreven, waar de tabel van Crosby en 











Tabel 7. Stappen in PROCEDE-PROCEED en voorbeelden bij elke stap 
Stap Taak Voorbeelden 
Stap 1:  
Sociale analyse 
Vraag en beantwoord 
belangrijkste vragen ten 
aanzien van het 
onderwijskundige 
probleem 
- Op welke wijze willen de docenten en leiding de docentcoach inzetten? 
Wel of niet verplicht, voor iedereen of speciale groepen, met welk doel? 
- Hoe effectief is de inzet van de docentcoach volgens docenten en leiding? 
- Op welke wijze gaat de leiding de inzet van de docentcoach stimuleren en 
bewaken? 
- Wordt de docentcoach intern of extern geplaatst? Welke voor- en nadelen 
heeft dit? 
- Is de docentcoach bekwaam en bekend met de cultuur en leerling 
populatie? Gaat deze ook af en toe lesgeven? 
- Wordt de docentcoach vertrouwd door docenten en leiding? Welke 
afspraken zijn er over privacy te maken? 
- Hoeveel docentcoaches zijn er per aantal docenten beschikbaar? 
- Hoe vaak is de docentcoach aanwezig? 
- Welke cultuur is er op de school aanwezig om gebruik te maken van een 
docentcoach voor professionalisering? 
- Welke structuur is er in de school aanwezig om tijd en ruimte te creëren 
voor contact met de docentcoach? 
- Welke belangrijkste belemmeringen zijn er aanwezig voor het niet inzetten 
van de docentcoach en welke risico’s levert dit op? 
- Welke groep mensen is verantwoordelijk voor het bewaken van de inzet 








gerelateerde doelen. Het 
succes van het 
programma wordt 
uiteindelijk aan deze 
doelen afgemeten.  
 
- In 2018 heeft elke docent elk schooljaar minstens 3 individuele 
contactmomenten met de docentcoach om leervragen te bespreken.  
- In 2018 heeft elke docent elk schooljaar 3 workshops van de docentcoach 








worden subdoelen waar 
de planning van 
interventie activiteiten op 
richt. 
Omgeving: 
- De leiding maakt een beleidsdocument en draagt dit uit. 
- De school geeft docenten tijd in hun wekelijkse rooster om aan 
professionalisering door de docentcoach te kunnen voldoen. 
- De school heeft een ruimte beschikbaar voor de docentcoach om privacy 
gevoelige gesprekken te kunnen voeren.  
- De leidinggevenden stimuleren de inzet van de docentcoach en 
benadrukken de effectiviteit ervan. 
 
Gedrag: 
- De contacten van docenten met de docentcoach zijn in 2018 gestegen met 
20%. 
- Het afzeggen van individuele afspraken en workshops is in 2018 met 50% 
verminderd. 
- De leidinggevenden hebben maandelijks contact met de docentcoach om 
de inzet in hoofdlijnen te bespreken. 
- De leidinggevende voeren elk schooljaar een functioneringsgesprek met de 
docent waar de pedagogisch didactische kwaliteit, leervraag en inzet van de 







Ontwikkel een uniek plan 
om de subdoelen van stap 




- Dialoog met docenten en leiding over opvattingen ten aanzien van inzet 
van de docentcoach. 
- Presentatie aan docenten en leiding met wetenschappelijke informatie over 
professionalisering en effectiviteit docentcoach. 
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Vervolg tabel 7 activerende factoren en 
gebruik een theorie. 
- Dialoog met roosteraars om tot ruimte voor professionaliseringsuren onder 
schooltijd te komen. 
- Dialoog met leiding om wijze van inzet te bepalen en concept 
beleidsdocument te maken. 
- Presentatie van concept beleidsdocument door leiding aan docenten met 
ruimte voor aanpassingen door docenten. 




- Workshop aan leiding over voeren van gesprekken met docenten over 
leervragen en inzet docentcoach met focus op constructieve feedback geven; 
- Workshop aan leiding over voeren functioneringsgesprekken, wijze waarop 
leervragen en docentcoach hierin aan bod kunnen komen en constructieve 
feedback ontvangen.  
- Presentatie door leiding aan docenten over werkwijze gesprekkencyclus en 
functioneringsgesprekken. 
- Training aan docenten over geven en ontvangen van constructieve 
feedback. 
- Gebruik van Self Determination Theory, Theory of Plannend Behavior en 
Theory of Reasoned Action. Focus hierbij op verhogen intrinsieke motivatie 
door autonomie te vergroten (bv. zelf inhoud verplichte workshops kiezen), 
verbondenheid te creëren (bv. teambuildingsdagen, gezamenlijke 
schoolactiviteiten) en competentie te bevorderen (bv. door positieve 
feedback). Zorg voor bevorderen positieve opvattingen (bv. door dialoog aan 
te gaan, docenten mee te laten beslissen), bevorderen sociale norm (bv. door 
docenten positieve ervaringen met docentcoach te delen of d.m.v. intervisies 
en talentvolle docenten te leren van elkaar) en controle over gedragsintentie 
(bv. ruimte in roosters, gespreksruimte voor docentcoach, grip houden op of 






capaciteit en bronnen om 
programma’s te 
implementeren en beleid 
te veranderen zodat de 
subdoelen van stap 4 
behaald kunnen worden. 
- Beoordeel de capaciteit en bronnen die nodig zijn om: dialoog aan te gaan 
met docenten, presentaties te geven, workshops, trainingen te verzorgen en 
de functioneringscyclus te bewaken; de roosters aan te passen, een 
gespreksruimte te vinden en verbetertrajecten in de hand te houden; 
intervisies te realiseren en talentvolle docenten in te zetten; teambuildings of 
samenhorigheidsdagen te organiseren. 
Stap 6: 
Implementatie 
Schets en verfijn een 
programma evaluatieplan 
voordat het wordt 
geïmplementeerd. 
 
Specificeer een implementatie plan inclusief proces, impact en uitkomst 
evaluatie activiteiten. 
 















Bewaak programma om 




- Heeft het dialoog met docenten en leiding over inzet docentcoach 
plaatsgevonden? 
- Heeft de presentatie aan docenten en leiding met wetenschappelijke 
informatie over professionalisering en effectiviteit docentcoach 
plaatsgevonden? 
- Heeft het dialoog met roosteraars om tot ruimte voor 
professionaliseringsuren onder schooltijd te komen plaatsgevonden? 
- Heeft het dialoog met leiding om wijze van inzet te bepalen en concept 
beleidsdocument te maken plaatsgevonden? 
- Heeft de presentatie van concept beleidsdocument van leiding aan 
docenten met ruimte voor aanpassingen plaatsgevonden? 
- Is er een beleidsdocument geformaliseerd en is dit gecommuniceerd naar 
docenten? 
- Heeft de workshop aan leiding over functioneringsgesprekken 
plaatsgevonden?  
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Vervolg tabel 7 - Heeft de presentatie van leiding aan docenten over werkwijze 
functioneringsgesprekken plaatsgevonden? 
- Heeft de training aan docenten over feedback ontvangen en geven 
plaatsgevonden? 
- Zijn de elementen van de theorieën, zoals bevorderen autonomie, 
verbondenheid, competentie, positieve opvattingen en controle over 
gedragsintentie op de juiste wijze toegepast? 
 
Stap 8:  
Impact 
evaluatie  
Beoordeel of de 
subdoelen uit stap 3 
worden gehaald.  
Omgeving: 
- Heeft de leiding een beleidsdocument gemaakt en uitgedragen? 
- Heeft de school docenten tijd in hun wekelijkse rooster gegeven om aan 
professionalisering door de docentcoach te kunnen voldoen? 
- Heeft de school een ruimte beschikbaar gesteld voor de docentcoach om 
privacy gevoelige gesprekken te kunnen voeren? 
- Stimuleren de leidinggevenden de inzet van de docentcoach en 
benadrukken de effectiviteit ervan? 
 
Gedrag: 
- Zijn de contacten van docenten met de docentcoach gestegen met 20%? 
- Is het afzeggen van individuele afspraken en workshops met 50% 
verminderd? 
- Hebben de leidinggevenden maandelijks contact met de docentcoach om 
de inzet in hoofdlijnen te bespreken? 
- Voeren de leidinggevende elk schooljaar een functioneringsgesprek met de 
docent waar de pedagogisch didactische kwaliteit, leervraag en inzet van de 





Beoordeel of het 
programma de 




- In 2018 heeft elke docent elk schooljaar minstens 3 individuele 
contactmomenten met de docentcoach om leervragen te bespreken.  
- In 2018 heeft elke docent elk schooljaar 3 workshops van de docentcoach 
over een onderwerp ter professionalisering bezocht. 
 
Tabel 7 laat zien dat er meerdere interventie activiteiten nodig zijn om de inzet van de 
docentcoach op de BES-eilanden te verbeteren. De voorbeelden in tabel 7 zijn enkel opties die worden 
voorgesteld en kunnen vervangen voor of aangevuld worden met diverse alternatieven. Door het 
PRECEDE-PROCEED model te gebruiken, worden diverse sociaal psychologische theorieën die 
betrekking hebben op gedragsverandering aangevuld met een sociale analyse, meetbare einddoelen, 
gedragsmatige en omgevingsfactoren, subdoelen aan de hand van predispositionele, bevorderende en 
activerende factoren, en benodigde capaciteit en bronnen. Deze combinatie leidt in het model tot een 
implementatieplan dat bewaakt wordt op basis van proces, impact en uitkomst. Volgens Crosby en 
Noar (2011) wordt door gebruik van het PRECEDE-PROCEED model gedacht vanuit de uitkomst en 
terug geredeneerd naar logische stappen die nodig zijn om die uitkomst te behalen. Deze stappen 
behelzen participatie van de doelgroep waar de interventie plaatsvindt en het formuleren van doelen en 
subdoelen.  
Participatie in besluitvorming heeft volgens Diepstraten, Evers, Kessels en Martens (2012) een 
positief effect op de motivatie van docenten. Docenten willen volgens hen graag zelf beslissingen 
maken als het gaat om de invulling van hun professionele ontwikkeling en voelen zich ook competent 
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om dat te doen. Het benutten van de professionele ruimte kan ook op een indirecte wijze, bijvoorbeeld 
via de gesprekkencyclus in het HRM-beleid. Het goed uitvoeren van de gesprekkencyclus tussen 
docenten en leidinggevenden, waarin professionalisering als onderwerp besproken wordt, speelt een 
rol in het versterken van de participatie.    
Een uitgebreide interventie als het PRECEDE-PROCEED model kan op de BES-eilanden 
positieve effecten opleveren voor de structurele inzet van de docentcoach. Juist omdat er een veelheid 
aan factoren meespelen om deze structurele inzet op effectieve wijze vorm te kunnen geven. Uit de 
literatuur over professionalisering is tenslotte bekend dat randvoorwaarden een essentiële rol spelen bij 
de effectiviteit van professionaliseringsinterventies. De complexe omgeving van verschillende 
culturele factoren en waar constant een zeer groot verloop van docenten en leiding plaatsvindt, 
betekent echter dat voortzetting en dus effectiviteit van een interventie op spanning kan komen te 
staan. Juist daarom is het belangrijk dat de interventie, om de docentcoach structureel in te bedden, 
vanuit meerdere invalshoeken benaderd moet worden om kans van slagen te hebben. Het PRECEDE-
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